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APRESENTACAO

A presente coletdnea retine estudos que contribuem com o processo
de constitui¢io da identidade docente em diferentes tempos formativos
a partir da construgdo de saberes. Destaca-se com andlises das multiplas
relagdes no processo de envolvimento da aquisi¢do e a mobiliza¢io dos
mesmos em diferentes etapas, desde a formagio inicial até o exercicio da
profissio de modo presencial ou remoto. Participam capitulos que versam
sobre os diferentes e multiplos olhares do processo formativo e identidade
docente em diversos niveis do ensino bem como relatam algumas praticas
pedagégicas no espago-tempo da sala de aula ou fora dela.

Destarte, o primeiro capitulo expressa reflexoes sobre os grupos de
pesquisa em educagio e os desafios para promover a formagio continuada
de professores. Na sequéncia, o segundo capitulo ressalta a importincia
da utilizagdo ambientalizagdo curricular no curso de pedagogia. Por sua
vez, o terceiro capitulo destaca a importincia da autonomia docente e
prética reflexiva na construgio da identidade profissional do professor
universitdrio. O quarto capitulo, na sequéncia, enfatiza as politicas de
contratagio de professores de apoio e o quinto capitulo descreve algumas
estratégias empregadas por pedagogos com énfase para questoes de iden-
tidade, abordagem e impacto social.

Em continuidade, o sexto capitulo disserta sobre desafios e dualidades
do papel docente na era da BNCC com destaque da formagio integral
a pressao produtivista. No que lhe concerne, o sétimo capitulo ressalta a
importincia da Meta 16 do plano nacional de educagio (2014-2024) e o
oitavo capitulo apresentaa experiéncia do “Semindrio de avaliagio e gestio
para interven¢ao educacional” do Mestrado em Interveng¢io e Inovagio
para o Desenvolvimento Educacional (MIIDE) da unidade 131 da UPN
em Hidalgo no México.

Por conseguinte, o nono capitulo analisa o projeto pedagdgico com
destaque sobre avaliagio da aprendizagem, o décimo capitulo salienta a
BNCC e a formagio de professores no ensino médio, o décimo primeiro
capitulo discorre sobre a razio e o afeto enquanto diddtica sensivel como
caminho para o desenvolvimento integral da crianga enquanto décimo
segundo capitulo apresentaaarte como ponte paraainclusio eaformagio



continuada de professores e, por fim, o décimo terceiro capitulo oportu-
niza refletir sobre o perfil leitor de professores de quimica em formagio.

Em vista disso, o estudo exarado nos capitulos sintetizados acima,
ampliam as reflexdes em torno da formagio de professores, dos didlogos
entre as diversas dreas do conhecimento e as diversas linguagens em con-
texto de ensino e aprendizagem. Diante disso, destaca-se pela intengio
de trazer ideias interdisciplinares e questionamentos para incentivar o
debate na Formagio, Identidade e Saberes Docentes por meio de novos
olhares interdisciplinares e articulados pelos conhecimentos teéricos aos
préticos, possibilitando ampliar e significar os multiplos saberes no campo
da educagio.

Equipe editorial
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0OS GRUPOS DE PESQUISA EM EDUCACAO E OS
DESAFIOS PARA PROMOVER A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Andrea Coelho Lastériat

Filomena Elaine Paiva Assolini?

Noeli Prestes Padilha Rivas®

APRESENTACAO

Neste capitulo tecemos consideragdes sobre os grupos de pesquisa
como uma temdtica que julgamos imprescindivel para a formagio de
professores no dmbito da Educagio Bésica e Superior. Nosso objetivo
¢ apresentar elementos a fim de ampliar as concepg¢des existentes sobre
os grupos de pesquisa inseridos na drea da Educagio e possibilitar uma
melhor compreensio sobre seus papéis e concepgdes. Neste sentido, tece-
mos considera¢des sobre trés diferentes grupos explicitando suas atuagdes
e sistemdticas de agdo para, finalmente, destacarmos os tipos de conhe-
cimentos produzidos e os impactos que geram no campo educacional.

Partimos de questoes que, a0 NOSSO ver, possuem importincia
central no campo educacional. Indagagdes relacionadas as préticas inves-
tigativas e formativas de professores e consideragoes a respeito da relagio
entre politicas e prdticas de ensino tendo em vista o contexto educacional
brasileiro sio abordadas nesse texto.

Algumas das questoes que buscamos refletir sio: Qual aimportin-
cia dos grupos de pesquisas para a formagio de professores? Quais papeis
os grupos de pesquisas podem desempenhar tendo em vista a formagio
continuada de professores?

Utilizamos como aporte tedrico as ideias de autores que colaboram
paraa compreensio da complexidade existente nas mesmas. Inicialmente
trazemos uma breve explicagio sobre a organizagio dos grupos de pesquisas

'Doutorado em Educagio (UFSCAR). Professora (USP). CV: http://lattes.cnpq.br/6592011271248846
*Doutorado em Psicologia (USP). Professora (USP). CV: http://lattes.cnpq.br/8106220335279097
*Doutorado em Psicologia (USP). Professora (USP). CV: http://lattes.cnpq.br/0396444452280339

9
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brasileiros e, em seguida, expomos a experiéncia vivenciada no contexto
do Programa de P6s-Graduagio em Educagio, da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto, na Universidade de Sio Paulo.

OS GRUPOS DE PESQUISA COMO ESPACOS DE
PRODUCAO DE NOVOS CONHECIMENTOS

Comegamos nosso texto com as seguintes perguntas: O que sio
grupos de pesquisa? H4 diferencas entre eles? Para respondé-las, desta-
cando as explica¢des de Mainardes (2022, p. 5) a respeito da realidade dos
grupos de pesquisa no nosso pafs:

No Brasil, a emergéncia dos grupos de pesquisa estd
estreitamente relacionada ao conjunto da legislagio e das
recomendagdes da Coordenagio de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes) para a pds-graduagio,
da atuagio do CNPq e dos Planos Nacionais de Pés-Gra-
duagio (PNPG).

Essa contextualizagio a respeito das normativas da Coordenagio de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), bem como, do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico - CNPq
¢ importante para entendermos o cendrio de qualifica¢io dos grupos de
pesquisa existentes. Afinal, todo grupo oficial de pesquisa precisa ser
cadastrado no Diretério* dos Grupos de Pesquisa no Brasil. Tal diretério
funciona como um inventirio que armazena diferentes informagdes sobre
0s grupos de pesquisa cientifica, tecnolégica e inovadora que estdo em
pleno exercicio no nosso pafs. Existem variados dados sobre os grupos de
pesquisa que explicitam a sua constitui¢do. Hd dados a respeito do ano de
sua formagio, da institui¢io em que se vincula, do seu enderego institu-
cional, da drea de sua atuagio, das linhas de pesquisa envolvidas, do nome
de cada um dos membros participantes, bem como da qualificagdo desses
membros como pesquisador, como estudante, como técnico ou como
colaborador externo. E tudo isto precisa ser cadastrado no citado diretério.
Além disso, também hd informagdes sobre as institui¢des parceiras, sobre
os financiamentos percebidos e outros aspectos sobre equipamentos e
softwares relevantes. O coordenador do grupo, chamado de lider, possui

* O acesso ao diretdrio pode ser realizado pelo seguinte enderego: https://lattes.cnpq.br/web/dgp
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a tarefa de inserir o conjunto de informagdes no diretdrio a fim de que a
configuragio do grupo sob sua responsabilidade possa ser divulgada de
modo organizado e padronizado.

Os grupos de pesquisa podem ser concebidos como espagos para
produzir novos conhecimentos e formar novos investigadores em uma dada
drea cientifica. Para Lépez-Ydfez e Altopiedi apud Mainardes (2022, p.
631) os grupos de pesquisa “sio as joias da coroa da sociedade do conhe-
cimento”, constituem a principal fonte de criatividade, ousadia e deter-
minagio exigidas pelo tipo de pesquisa que “progride em nossa sociedade
e melhora significativamente nossas vidas”. E, portanto, no interior dos
grupos de pesquisa que os novos investigadores sao incentivados e moti-
vados a desenvolver o trabalho de pesquisa. Ambiente proficuo para gerar
conhecimento e pesquisadores. Neste sentido, concordamos com Gatti
(2005) que enfatiza aspectos relevantes do trabalho produzido no interior
dos grupos de pesquisa:

O pesquisador ndo trabalha sozinho, nem produz sozinho.
A intercomunicagio com pares, 0 trabalho em equipe, as
redes de trocas de ideias e disseminagdo de propostas e
achados de investigagio, os grupos de referéncia temdtica,
constituem hoje uma condigio essencial a realizagio de

investigacdes cientificas e a0 avango dos conhecimentos.
(Gatti, 2005, p. 124)

A citada autora explica ainda que estar no interior de um grupo de
pesquisa ¢ fundamental para os jovens investigadores afinal a aprendizagem
de produgio de conhecimentos nio estd descrita em uma cartilha a ser lida
e reproduzida de modo linear. H4, portanto, que estar junto com outros
pesquisadores. E fundamental vivenciar as diferentes especificidades dos
contextos de pesquisa, passar pelo tempo das pesquisas, colaborar com
seus desafios, aplicar esforgos para buscar superar os entraves encontra-
dos. Tudo isto, conforme ensinamentos da estudiosa Gatti (2005) podem
promover as habilidades investigativas.

Diante do exposto, consideramos importante ainda destacarmos
que os grupos de pesquisa na drea educacional sio diversos e possuem
sistemdticas variadas, com agdes e caracteristicas proprias.

Mainardes (2022) fez um levantamento sobre os grupos de pesquisa
da drea da Educagio no Brasil e descobriu que apesar da magnitude dos



grupos de pesquisa da drea de educagio no Brasil, a literatura sobre o tema
¢ ainda restrita, ou seja, hd poucas investiga¢des debrugadas a investigar
a prépria produgio dos grupos de pesquisas. Tal constatagio reforga
nosso empenho em apresentar e configurar os grupos de pesquisa sob
nossa responsabilidade, no contexto do Programa de Pés-Graduagio em
Educagio, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirao Preto,
na Universidade de Sio Paulo.

A IMPORTANCIA DOS GRUPOS DE PESQUISAS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

Os professores, assim como todos os demais profissionais, demandam
de processos formativos constantes. Tais processos devem ocorrer desde
o inicio e no decorrer de sua atuagdo. Nio hd, portanto, uma etapa final
aser alcangada. A aprendizagem ocorre durante toda a vida. A literatura
educacional, tanto nacional quanto estrangeira, tem apontado para a
importincia dos estudos voltados aos processos de aprendizagem pro-
fissional da docéncia em contextos especificos de desenvolvimento e em
diferentes dreas. Sob nossa dtica, os Grupos de Pesquisa podem e devem
ser considerados como algumas das possibilidades de promover proces-
sos de formagio continuada para professores. Afinal, apesar de rotinas
diversificadas, dependendo de como eles so organizados e desenvolvidos,
oferecem agdes investigativas sobre politicas e préticas de ensino, que
levam em considerag¢io os ambientes escolares, os estudantes da Educagio
Bisica, seus saberes e desafios. Contribuindo, assim, para proporcionar
aprendizagens constantes aos que dele participam.

Virias pesquisas que investigam a formagao continuada de professo-
res passaram a considerar as demandas especificas dos contextos escolares
e adesenvolver agdes investigativas “no” e “com” os préprios docentes das
escolas. (Souza; Barros, 2021). O desenvolvimento de pesquisas colabora-
tivas envolvendo Escola-Universidade indicam, hd décadas, aimportincia
da consideragdo do professor como elemento central para a produgio
cientifica na drea educacional. A respeito da parceria entre investigagoes
desenvolvidas por meio da intera¢io em Universidade e Escola, Souza e
Barros (2021, p. 151) salientam que: “a articulagdo universidade-escola e o
apoio do professor experiente ao iniciante sio processos essenciais para a



construgio e amplia¢io do conhecimento profissional”. Assim, as autoras
adicionam o impacto que as agdes de professores mais experientes possuem
para promover aprendizagens. Embora a pesquisa das citadas autoras seja
focada em aprendizagem de professores iniciantes que possuem apoio
de professores mais experientes, ¢ inegdvel que as colocagdes também
reforgam a necessidade de professores “estarem juntos” para poderem
avangar com as pesquisas efetivas e para desenvolver processos formativos,
principalmente focados na esfera continuada, que estejam pautados em
cendrios reais de atuagio profissional.

Partimos do pressuposto de que os modelos de formagido que desar-
ticulam os professores “das” escolas bésicas dos professores “das” univer-
sidades ou que promovem a formagio docente por meio, unicamente,
do oferecimento de cursos ou disciplinas de curta duragio, com pouca
ou nenhuma interagdo com as rotinas, as praticas escolares e os saberes
docentes, sdo pouco eficientes ou vdlidos para a realidade brasileira. Tais
modelos desvalorizam a profissio docente, diminuem a importincia do
trabalho docente e a autonomia dos professores em diversas escalas.

Diversos investigadores (Mizukami; Silva; Andrade, 2023; Reali;
Oliveira; Marini, 2023; Rivas; Silva; Schiabel, 2022) preocupados com
o Magistério, a qualidade do ensino escolar e a formagio inicial e conti-
nuada de professores alertam que os docentes nio podem ser considerados
como meros técnicos ou funciondrios que executam instrugdes, propostas
ou mesmo curriculos elaborados por gestores ¢/ ou especialistas exter-
nos a escola.

Cada vez mais se constata que o professor constrdi conhecimentos
contextualizados, toma decisdes diante das necessidades e urgéncias dos
seus estudantes, gera constantemente conhecimentos praticos, estabelece
rotinas que sdo assertivas e coerentes com as a¢oes cotidianas e especificas
das préticas educativas. Tudo isso influencia a profissionalizagio docente,
produzindo diferentes impactos na vida pessoal e dos estudantes. O pro-
fessor precisa, portanto, ser ouvido, considerado e valorizado pelos gestores
publicos a fim de que as novas politicas publicas possam ser pensadas e

-~ »

implementadas “em comunhio” com tal profissional da Educagio.

Névoa (2019) explica que hd trés diferentes, porém, imbricadas
dimensdes, que precisam estar envolvidas na formagio continuada de



professores tendo em vista a sua plena atuagio no magistério. A primeira
diz respeito as instituicdes universitdrias de formacio afinal, elas devem
¢ ¢
participar ativamente da ampliagdo de didlogos e agdes o trabalho docente.
A segunda, diretamente ligada as politicas educativas e, finalmente, os
g g
professores atuantes nas praticas escolares. O autor alerta que hd um
“siléncio” das instituigbes universitdrias ao darem pouca atengio aos pro-
fessores iniciantes. O papel da unidade formadora parece ser concluido
com a entrega do diploma de conclusio do curso de licenciatura. Além
disso, h4, segundo o mesmo autor, um “silenciamento” também das
politicas educativas que, dentre outros aspectos, nio acompanham os
jovens professores nas escolas. E, também segundo o supracitado autor,
h4 o “siléncio” dos professores mais experientes em relacdo a formacio
¢ ¢
dos seus jovens colegas (Névoa, 2019, 200-201).
g

Assentadas neste cendrio argumentativo apresentamos as agoes de
trés diferentes tipos de Grupos de Pesquisa que estdo inseridos no Programa
de Pds-Graduagio em Educagio, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Ribeirio Preto, na Universidade de Sio Paulo.

O GRUPO DE ESTUDOS DA LOCALIDADE: COMUNIDADE
DE APRENDIZAGEM PROFISSIONAL DA DOCENCIA

O Grupo de Estudos da Localidade — ELO apresenta-se como
uma comunidade de aprendizagem profissional da docéncia que iniciou
suas atividades no ano de 2006. No inicio, reunia estudantes do curso
de Pedagogia da FFCLRP/USP e professores de Geografia e de Histéria
que residiam no municipio de Ribeirio Preto - SP, além de pedagogos,
estudantes de pés-graduagio e pesquisadores das dreas de Geografia, de
Histéria e da Educagio, dentre outros. Trata-se, portanto, de um grupo
que atua tanto na esfera da formagio inicial quanto na continuada.
Atualmente, o grupo expandiu a abrangéncia e retine professores de
diferentes localidades paulistas, além de se preocupar também com a
Educa¢io Ambiental.

O objetivo continua ser compartilhar saberes da prética educativa
pautadas nas categorias localidade e cotidiano para produzir novos saberes
escolares e produzir materiais educativos inéditos. Consideramos rele-
vante destacar que o grupo ELO sempre possuiu um perfil heterogéneo



amparado pelo didlogo e pela interdisciplinaridade. Esta, entendida em
um sentido mais amplo, como reunido de saberes especificos do campo
da Educagio, da Geografia, da Histdria, da Cartografia Escolar e da
Educa¢io Ambiental.

O primeiro projeto coletivo do Grupo ELO foi consolidado com
a publica¢io, no ano de 2008, do Atlas Escolar Histdrico, Geogrifico
e Ambiental de Ribeirdo Preto - SP (Lastdria, 2008). Tal material edu-
cativo, partiu da premissa de que o ensino de Geografia e o de Historia,
desde os Anos Iniciais da Escola Bésica, devia focar no estudo do local
de vivéncia de professores e alunos. Entendia, portanto, que um Atlas
escolar possibilita, dentre outros, o desenvolvimento de novas préticas
pedagdgicas para o Ensino Fundamental. No ano de 2014, o grupo
publicou uma coletinea de priticas educativas chamadas Elos da cida-
dania: localidade, escola e a¢do com o propésito de divulgar agdes e
praticas pedagdgicas que valorizavam o espago vivido dos professores e
estudantes da localidade de Ribeirio Preto -SP. O Almanaque de espa-
¢os nio formais da regido metropolitana de Ribeirdo foi publicado, de
modo impresso, pelo grupo ELO no ano de 2018 ¢, no ano seguinte, foi
publicado em versio digital para possibilitar maior distribui¢do. No ano
2012, o grupo langou o Almanaque Projeto Nés Propomos!: cidadania,
escola e protagonismo juvenil. Tal produgio diz respeito ao envolvimento
do ELO em um projeto mais amplo intitulado Projeto Nés Propomos:
cidadania e inovagdo na educagio geogréfica, desenvolvido em parceria
com o Instituto de Geografia e Ordenamento do Territério - IGOT, da
Universidade de Lisboa, em Portugal. No ano de 2013, o grupo langou
o Almanaque de Espagos nio Formais de Ensino em Ribeirdo Preto -SP:
Educagio Ambiental destacando que a Educagao Ambiental é premissa
para todos os professores que buscam realizar um trabalho formativo
integrado e comprometido com a formagdo em prol da cidadania.

Como comunidade profissional da docéncia, o grupo mantém uma
sistemdtica regular de atividades e encontros para estudar temas especificos,
planejar agdes em pequenos grupos e no grupo inteiro, definir calendérios
para execugio de agdes e avaliagdes, buscar por financiamentos, dentre
outras atividades. Os membros sio estimulados, pela docente coordenadora
(ou lider) ao trabalho cooperativo, a desenvolver autonomia e reflexdo sobre
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politicas publicas e préticas educativas, dentre outras agdes. As agdes cons-
tantes e diversificadas promovem o desenvolvimento profissional docente
de diferentes modos e em diversas temporalidades. Nao hd linearidade e
uniformidade. Cada membro ¢ respeitado e valorizado em suas diversas
fungoes e estdgios da carreira profissional. Entendemos que o grupo tem
conseguido alcancar seus objetivos e colaborar com a produgio de novos
saberes docentes. Um indicativo importante é a presenga de vdrios membros
que atuam desde o inicio das atividades, ou seja, hd mais de dezoito anos

GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS SOBRE
ALFABETIZACAO, LEITURA E LETRAMENTO, GEPALLE:
PRODUCAO DE CONHECIMENTO E FORMACAO DE
PESQUISADORES

Caracteristicas Gerais

Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Alfabetiza¢io, Leitura e Letra-
mento, GEPALLE, foi fundado em 2006, no 4ambito da FFCLRP-USP,
¢, desde entdo, ¢ regularmente cadastrado no CNPq.

Constituido por estudantes de graduagio, de iniciagio cientifica,
pés-graduandos, mestrandos, doutorandos, pés-doutorandos, profes-
sores das redes publica estadual, municipal, e, ainda, por professores de
institui¢des privadas de ensino, que ministram aulas na Educagio Bdsica
e no Ensino Superior, o grupo retine-se semanalmente, com a finalidade
de ler, estudar, interpretar, analisar e discutir diferentes textos, filmes,
documentdrios e corpora das pesquisas em andamento.

As problemiticas que envolvem a leitura, a escrita, a alfabetizagio, o
letramento, a autoria, a interpretagio, as tecnologias digitais de informagio
e comunicagio, as praticas pedagdgicas escolares, a formagio inicial e con-
tinuada dos professores, o mal-estar docente, o burnout, dentre outras sio
por nés investigadas e debatidas, 4 luz da Andlise de Discurso de Matriz
Francesa (pecheuxtiana), doravante AD, da Teoria Sécio-Histérica do
Letramento-abordagem discursiva, da Psicandlise freudo-lacaniana e das
contribuiges de estudiosos da drea de formagao de professores, como, por
exemplo, Isabel Alarcio, Francisco Imbernén, Antonio Névoa, Maurice
Tardif, dentre outros.



Atualmente, temos dois projetos coletivos em andamento. O pri-
meiro envolve a andlise discursiva de documentdrios: 1) Ponto de Virada,

e Hitler e o Nazismo. 2) Produzidos. Todos os integrantes do GEPALLE
contribuem com os seus gestos interpretativos e analises.

O GEPALLE em niumeros

Até o presente momento, a lider do grupo orientou 21 (vinte e uma)
disserta¢des de mestrado, 2 (duas) teses de doutorado; 28 (vinte e oito)
trabalhos de iniciagdo cientifica. As pesquisas realizadas fundamentaram-se
na AD, na Teoria Sécio-histérica do Letramento-abordagem discursiva,
na Psicanilise freudo-lacaniana, e, também, nas contribui¢des nos estudos
sobre formagao de Professores.

Gostarfamos de assinalar que o entrelagamento dos campos tedricos
acima mencionados contribui paraque realizdssemos investigagdes cujos
objetos de estudo fossem interpretados e analisados de forma refinada, e
com muita profundidade.

E interessante mencionar que as pesquisas de mestrado e de dou-
torado deram origem a artigos cientificos, capitulos de livros, resumos
expandidos, posteres, publicados em eventos, e, ainda, atividades peda-
gbgicas destinadas a professores da Educagio Bisica.

A lider do Gepalle, Profa. Dra. Filomena Elaine Paiva Assolini, até
0 presente momento, conta com as seguintes publicagdes: 64 (sessenta e
quatro) artigos, 25 (vinte e cinco) livros; 70 (setenta) capitulos de livros e
180 (cento e oitenta) trabalhos apresentados em eventos cientificos, nos
ultimos dez anos.

No que diz respeito as redes sociais, destacamos que na rede social
Facebook, contabilizamos mais de dez mil seguidores orginicos. No Ins-
tagram, contamos com quase 4.000 (quatro) mil seguidores. O canal do
Youtube, por sua vez, com cerca de 2000 (dois) mil; e, por fim, mas tio
importante quanto os demais, ressaltamos o LinkedIn, que soma quase
dois mil seguidores.

Nossas redes sociais sio cuidadas pelos préprios integrantes do
GEPALLE, e, por meio delas, divulgamos nossos trabalhos em andamento,
ideias, resultados de pesquisa, investigagdes jd concluidas, participagoes
em eventos, posicionamentos ideoldgicos, e, ainda, as contribuigoes para



o nosso publico, professores da Educagio Bdsica, por meio de posts, reels,
documentirios, /ives, entrevistas.

Deixamos aqui registrado o enderego de nossas redes sociais: 1) Ins-
tagram: https://www.instagram.com/gepalle/; 2) Youtube: https://www.
youtube.com/@gepalle; 3) Facebook: https://www.facebook.com/gepal-
le/?locale=pt_BR; 4) LinkedIn: https://www.linkedin.com/in/gepalle/.

Salientamos que o Grupo constitui-se em espago coletivo de apren-
dizado, de didlogo, de trocas de experiéncias, e, portanto, de desenvolvi-
mento profissional docente.

Como bem destaca o educador portugués Névoa (2015):

o que dd sentido 4 formagio ¢ o didlogo entre os professo-
res, a andlise rigorosa das prdticas, a procura coletiva das
melhores formas de agir. A formagio continuada é sempre
formagio-agio (formagio ligada a um projeto pedagégico)
e co-formagio (formagio que se faz em relagdo com os
outros). (Né6voa, 2015, p. 26)

Enquanto espago de formagio continuada, o Gepalle tem se mos-
trado aberto a diferentes compreensoes sobre os mais conceitos, definicoes
e abordagens educacionais, bem como a subjetividade docente, e as suas
queixas, angustias, e desafios enfrentados no dia a dia, na sala de aula.

Segundo nosso entendimento, os melhores professores possibilitam
aos estudantes pelo quais sdo responsdveis viajarem pelas ciéncias, pela
histéria, pela cultura, pelo conhecimento acumulado pela humanidade,
ao longo da histéria, questionando o mundo 4 sua volta, a sociedade na
qual se insere, os fatos, os fenémenos, as ideologias, e as relagdes humanas.

Nesse contexto, ressaltamos o conceito de autonomia em Freire
(1996), como principio pedagégico para uma educagio libertadora. Edu-
cagdo essa que propicie as necessirias condigdes a professores e educandos
no desenvolvimento de sua subjetividade, de representagdes de mundo, de
construgio e defesa de argumentos a partir de sua visio de mundo. Para

o autor, “formar é muito mais do que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas [...]” (Freire, 1996, p. 14, grifo nosso). “[...] ¢

no dominio da decisdo, da avalia¢io, da liberdade, da ruptura, da opgio,
que se instaura a necessidade da ética e se impde a responsabilidade [...]”
(Freire, 1996, p. 18).



Por isso, a importincia da formagio continuada, para o crescimento
e desenvolvimento profissional do professor. Segundo Névoa (1992a, p.
23), %(...) aprender continuo ¢ essencial e se concentra em dois pilares: a
prépria pessoa, como agente, e a escola como lugar de crescimento pro-
fissional permanente.

De acordo com de Névoa (2015), a formagio continuada, integrada
ao exercicio profissional, oportuniza uma dindmica de reflexdo, de partilha
e de inovagio, durante a qual o professor vai se formando em colaboragio
com os colegas professores. Portanto, trata-se de um processo coletivo em
que as préticas educacionais e pedagdgicas cotidianas sao problematizadas,
questionadas, nos didlogos e discussdes, para, a partir de interpretagdes e
andlises critico-reflexivas, possibilitando, assim, novos entendimentos e
ressignificagdes, tio importantes para o exercicio responsével da profissio.

Enquanto espago de formagio continuada, o GEPALLE tem se
mostrado aberto a diferentes compreensoes sobre os mais conceitos, defi-
ni¢des e abordagens educacionais, bem como a subjetividade docente, e as
suas queixas, angustias, ¢ desafios enfrentados no dia a dia, na sala de aula.

Finalizamos esta apresentagao, assinalando que Gepalle consoli-
dou-se como um grupo produtivo, capaz de contribuir com a produgio
de conhecimentos e de sujeitos pesquisadores criticos e atuantes.

GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM FORMACAO
DE PROFESSORES E CURRICULO (GEPEFOR) PARA
A EDUCACAO BASICA E EDUCACAO SUPERIOR

— GEPEFOR/RP

As contribui¢des do (GEPEFOR) para a Educagio Bésica e
Educagio Superior

A trajetéria do Grupo de Estudos e Pesquisas em Formagio de
Professores e Curriculo - GEPEFOR/USP ¢ revisitada neste espago no
sentido de desvelar multiplas passagens pelo saber e fazer, traduzidos pelo
conhecimento e préxis, que se constituem, em elementos de profissiona-
lidade, enquanto professores e estudantes de graduagio e pés-graduagio.
Trabalhamos com os percursos construidos e vividos, permeados pelo
pessoal, profissional e institucional (Zabalza, 2007), numa abordagem
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identitdria. Para explicitar melhor a relagio entre o conhecimento e préxis,
na formagao do professor, utilizamos a expressio percurso formativo como
fonte de linguagem. A formagao abarca trajetdrias de vida, constituindo-se
um processo global, que envolve complexidade de dimensdes que dio
capilaridade a vida e que, articuladas, produzem a formagio.

Assim, formagio, pode ser interpretada como transformagio pessoal
do sujeito abrigando ambos os sentidos, enquanto movimento institucional
€ externo ao sujeito e como processo de transformagio pessoal. Buscamos
em Formosinho (2009) o conceito de formagio, tendo em vista que um
grupo de estudos e pesquisas se constitui como l6cus formativo e de
aprendizagem. Para o autor,

[...] formagio ¢ conceptualizada como a promogio da
aprendizagem dos saberes profissionais inerentes a0 desem-
penho docente. Esses saberes profissionais docentes sio
saberes tedricos, préticos, atitudinais e deontoldgicos,
isto ¢, consubstanciam teorias, praxis, relagdes, afectos,
valores e normas. A formagio mais significativa ocorre nos
contextos de trabalho, na escola, em boa parte através da
aprendizagem com os pares. (Formosinho, 2009, p. 9-10).

A formagio e o processo identitdrio constituem campo de interse¢ao
na transformagio do sujeito, contudo se distinguem, tendo em vista que a
primeira compreende o processo de conhecimento produzido pela socie-
dade em movimento e o segundo ¢ constituido por reflexées provisérias do
referido processo. A identidade é constituida por processos que envolvem
experiéncias pessoais, académicas e institucionais, ou seja, pessoalidade e
profissionalidade, na perspectiva de Névoa (1992b).

O Grupo de Estudos e Pesquisas em Formagio de Professores e Cur-
riculo - GEPEFOR atua, hd vinte anos, na Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Ribeirio Preto da Universidade de Sio Paulo (FFCLR P/USP),
com o objetivo de investigar a formagio de professores para a Educagio
Bésica e Educagio Superior envolvendo a dialeticidade entre os campos da
Diddtica e do Curriculo e seus desdobramentos nos processos formativos
de professores. Tem compromisso com a formagio de pés-graduandos/
docentes/pesquisadores e com a orientagio de estudantes de iniciagio
cientifica. E formado por pesquisadores que atuam na educagio superior,



estudantes de pés-graduagio, graduagio e professores das redes municipal
e estadual de ensino na Educagio Bdsica. Os resultados de suas pesquisas
tém sido socializados em féruns e produgdes cientificas.

A fundamentagio tedrica situa-se no 4mbito da pedagogia univer-
sitdria, formagdo de professores e construtos curriculares, como Apple
(2001), Ball (1994), Chaui (2003), Cunha (2006, 2009, 2010, 2022), Dardot
e Laval (2016), Dias Sobrinho (2009, 2015), Pimenta (2009, 2016), Pacheco
(2011), Zabalza (2007), dentre outros. Enquanto campo de produgio de
conhecimentos, saberes docentes, processos formativos e articulagio das
dimensdes ensino e pesquisa, os quais se encontram perrneados de inten-
cionalidade, historicidade e ética. O GEPEFOR assenta-se sobre os princi-
pais pressupostos: a) A universidade, transversalizada por contradigoes e
dissensos, vive signiﬁcativo cendrio de crise, cujas assimetrias impactam o
trabalho dos professores, com repercussoes na aprendizagem dos estudan-
tes; b) A especificidade da formagio de professores se encontra veiculada
as politicas educacionais contextualizadas e fragilizadas em decorréncia
das politicas atuais e mudangas estratégicas que afetam a universidade e
a escola, como um todo.; ¢) A exigéncia legal para exercer a docéncia na
Educagio Superior no Brasil, consubstanciada na LDB 9394/96, art. 52
(Brasil, 1996), a qual destaca preparagio e ndo formagio; d) O Programa de
Aperfeicoamento de Ensino (PAE) oferecido pela USP representando um
dos espagos formativos, pois se destina a aprimorar a formagio do estudante
de pés-graduagao para a atividade diddtica de graduagio, sendo composto
por duas etapas: Prepara¢io Pedagdgica (PP) e Estdgio Supervisionado
em Docéncia (ESD); €) As politicas curriculares, enquanto proposi¢oes
e construtos formativos, impactam a formagio inicial e continuada de
professores, principalmente, os que atuam na Educagio Bdsica.

A formagio em uma perspectiva critica pressupde a apreensio
do concreto, ou seja, das determinagdes sociais, politicas, econdmicas e
culturais que permeiam a sociedade e reverberam no humano, no sujeito
histérico, individual e coletivo, exigindo permanente reflexdo rigorosa e
de conjunto (Saviani, 1973). Socializar pesquisas e debater sobre a for-
magio de professores se reveste de maior importincia, principalmente,
neste momento em que as politicas pablicas consideram a educagio como
mercadoria e a formagdo de professores passar a ter um cardter utilitdrio.
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Nesse sentido, a questio problematizadora que permeia o Grupo de
Estudos e Pesquisas em Formagio de Professores e Curriculo - GEPEFOR /
USP pode ser equacionada da seguinte forma: Como enfrentar, enquanto
Grupo de Estudos e Pesquisas, a formagao (inicial e continuada) de professo-
res e estudantes universitdrios considerando os atuais desafios na sociedade?

Construindo fios condutores e balizadores: o inicio do percurso

Esta reflexdo, tem como fio condutor a trajetéria do GEPEFOR/
USP e objetiva revisitar memorias e desafios, em contextos nos quais hd
cruzamento de geragdes, historias de vida, expectativas e interesses que
vao se constituindo em um caleidoscépio. Sabemos das fragilidades e
ambiguidades que um trabalho sobre histéria de vida pode apresentar,
principalmente de um coletivo, mas também compreendemos o quanto é
estimulante e gerador de reflexdes conhecer as histérias que contribuiram
para enriquecer, melhorar e questionar a nossa vida profissional através
do cotidiano, bem como o sentido que produzimos ao conhecimento,
perspectivado como conhecimento vilido. A contradi¢do que emerge
dessa situagio diz respeito ao sentido que damos a este conhecimento
que perpassa a universidade, ou seja, ¢ um conhecimento que auxilia no
processo de humanizagio do sujeito, ou ¢ um conhecimento do poderoso
(Young, 2011), atrelado ao mercado, constituido inclusive como definidor
de politicas puablicas, como bem explicita N6évoa (1992a, 1992b).

Recentemente, o autor volta a questionar a vida académica, agora
sob o manto da globalizagio, das prdticas avaliativas (accountability) sina-
lizando o que denomina de sintomas da corrosio atual das universidades
e da pesquisa (Névoa, 2015), consubstanciados nas ideologias de moder-
nizagio, que nos faz parecer “resignados e apdticos, como se tudo isto
fosse inevitdvel, como se ndo houvesse alternativa”. (N6voa, 2015, p. 264).
Que conhecimento apreendemos do cotidiano e de nossas experiéncias
vividas? Como vamos construindo os saberes da docéncia e da pesquisa, a
partir deste quadro real e contraditério que Névoa (2015) nos aponta? O
processo de reflexdo deste cotidiano vai nos colocando frente a realidades
contraditérias, com leitura de mundo ampliada que d4 sentido a profis-
sio professor por uma educagio democritica, critica, inclusiva, mas por
outro lado, nos faz pensar também, na incompletude e nos limites que
permeiam a proﬁssio e avida.



No que diz respeito a0 método de pesquisa, recentemente, o Grupo
tem sido desafiado a adentrar na base teérica marxista, considerando que
nenhum principio metodoldgico estd autossustentado de abstrag¢des, mas
estd relacionado as determinagdes sociais que lhe trazem concretude.
Concordamos com Masson (2007) ao assinalar que para compreendermos
uma concepgio metodolégica podemos optar por vias distintas, dentre
elas a via direta, que ocorre pela sele¢io dos textos do préprio autor que
tratam especificamente do método; e a via indireta, que implica o estudo
da obra do autor a fim de perceber como ele constrdi o pensamento. A
compreensio do método marxiano poder4 ser mais profunda se optarmos
pelas duas formas, pois Marx (2008) trata especificamente do método,
de maneira muito breve, na Introdugio da “Contribuicio 2 critica da
economia politica” (publicada originalmente em 1859) e no posficio a
segunda edi¢do alema de “O Capital”. A esséncia do materialismo histdrico
estd na defini¢do dada por Marx (2008, p. 47) “O modo de produgio da
vida material condiciona o processo de vida social, politica e intelectual.
Nio ¢ a consciéncia dos homens que determina o seu ser; a0 contririo,
é o seu ser social que determina sua consciéncia”. Portanto, os sujeitos
fazem histdria, mas nio conforme sua vontade. E uma a¢o dos homens
determinada pelas condi¢oes materiais/histéricas de vida. O autor com-
preende o método como decodificagio da abstragdo cadtica para chegar ao
concreto pensado e ao todo articulado a fim de que se possa transformar
ou superar determinada realidade. E com este referencial que temos inves-
tigado a formagio de professores e as politicas curriculares em suas varias
dimensoes. Para explicitar esta trajetdria, adotamos como denominagio
a palavra “percurso”, por contemplar em sua essencialidade o caminho,
a histdria, a vivéncia.

No percurso iniciante, relatamos a criagio do Grupo no contexto de
implanta¢io do Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Ribeirio Preto, Universidade de Sao Paulo, nos anos 2000. E
um momento de ocupagio de novos espagos.

No percurso possibilitado, consideramos o desvendamento dos
caminhos da formagdo que possibilita o entendimento da atuagio
profissional na Universidade, os multiplos desafios enfrentados como
docentes, orientadoras, pesquisadores que adentram ao Grupo, com
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alunos de graduagio e pés-graduagio, com docentes da Educagio Bdsica
que procuram um lugar para discutir, debater, ressignificar e construir
novos vinculos.

No percurso refletido, consideramos o movimento da agio e reflexao
no permanente didlogo pratica-teoria-pratica na vivéncia educacional, em
um processo de identidade do Grupos de Estudos e Pesquisas em Formagio
de Professores e Curriculo - GEPEFOR /USP.

Percurso iniciante

Ter como eixo no GEPEFOR a temdtica formagdo de professores
e curriculo decorre do doutorado da lider deste grupo e da atuagio na
Universidade de Sio Paulo, junto ao antigo Departamento de Psicologia e
Educagio (que apds reestruturagio deu origem aos atuais Departamento
de Psicologia e Departamento de Educagio, Informagio e Comunicagio),
com as disciplinas de Diddtica e Teorias do Curriculo. Minha tese foi
defendida em fevereiro de 2003, sob o titulo “As reformas curriculares
no processo de constitui¢do das escolas de formagio de professores no
Estado do Parand”. Neste trabalho me propus a realizar estudos sobre as
reformas curriculares no processo de constituicio das escolas de formagio
de professores no Estado do Paran4, focalizando a sua evolugio, sua con-
cepgio e os contornos dos modelos pedagdgicos. Analisei a formagio de
professores, sob a 6tica das politicas curriculares, desde o Brasil Império,
até a década de 1990.

A especificidade da formagio de professores e do curriculo encon-
tra-se veiculada as politicas educacionais contextualizadas que envolvem
perspectivas mais amplas que visam a qualidade da educagio superior, e que
se encontram fragilizadas em decorréncia das politicas atuais e mudangas
estratégicas que afetam a universidade. Nesse sentido, as consequéncias
interferem nas dimensoes da vida académica, nos aspectos humanistico
e profissional, comprometendo a formagio universitdria de modo geral.
Assim, ¢ importante compreender que a universidade, historicamente
sempre esteve comprometida com o paradigma instrumental, o qual
legitimou e continua fortemente impregnado na trajetéria da produgio
do conhecimento cientifico e tecnoldgico, com énfase nas dreas das cién-
cias exatas, como também de outras dreas cujas orientagdes politicas e
ideoldgicas se afinam a essas perspectivas (Dias Sobrinho, 2015). Quais



desafios que, nés professores temos na Universidade pablica? A relagio
com a sociedade e com o conhecimento podem ser considerados baliza-
dores para uma tomada de decisio?

Em 2004, passivamos por desafios que iam desde a implanta¢io
do Curso de Pedagogia, a discussio das Diretrizes Curriculares da Peda-
gogia, as propostas institucionais de formagio de professores em servigo
e a avaliagdo docente, pela via do produtivismo académico. Por onde
comegar? Lembro que meu regime de trabalho ainda era de dedicagdo
parcial, e por esta razio complementava minha carga hordria em outra
Universidade particular (UNAERP). Mas, foi nesta Institui¢ao que
comegamos a pensar em um grupo de estudos e pesquisas. Eramos um
Grupo pequeno, mas destaco a lideranga de nossa companheira e amiga
Professora Maria Alejandra Iturrieta Leal, que juntamente comigo, cria-
mos no mesmo momento dois Grupos, um na UNAERP e outro na USP,
em nosso Departamento. Tinhamos reunides quinzenais e comegamos
a atuar com estudantes dos Cursos de Licenciatura onde atudvamos e
professores da Educagido Bisica.

A formagio de professores tem se constituido um lécus de estudos,
pesquisa e atuagdo profissional, tendo em vista minha inser¢io nesta
drea feita através do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagio de
Educadores — GEPEFE, ligado 4 Faculdade de Educagio da USP, do qual
participo até o momento atual, sob a coordenagio da Profa. Dra. Selma
Garrido Pimenta. Esta experiéncia também serviu de mote para a estru-
tura e organizagdo do GEPEFOR. Nio foi um caminho ficil, mas nos
dedicdvamos as orientagdes de Iniciagio Cientifica, intensa participagio
nos eventos cientificos da drea e debates e discussoes sobre temas que se
relacionavam as politicas educacionais e curriculares. Em 2004, sou con-
vidada pelo Programa de Pés-graduagio em Psicologia da FFCLRP para
atuar como palestrante na drea de formagio de professores e curriculo,
na Disciplina “Universidade, formagao, ensino e produgio do conheci-
mento”. Esta atividade foi desenvolvida nos anos posteriores, até 2007, bem
como estendida para outras Unidades. Esta inser¢ao gerou o interesse por
investigarmos a formagio de professores na universidade, temdtica que
gerou orientagdes de iniciagio cientifica e produgdes na drea, dentre os
quais, nossa entrada no Programa de Aperfeicoamento do Ensino (PAE).
Outro fato importante diz respeito a nossa inser¢io no Grupo de Apoio
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Pedagdgico, espago que nos mobilizou para estudos e pesquisas na drea
universitdria, bem como a parceria com a Profa. Dra. Glaucia Maria da
Silva Degreve, do Departamento de Quimica/FFCLRP. Esta parceria tem
sido muito significativa em nossa vida pessoal e profissional.

Percurso possibilitado

O cadastramento do GEPEFOR, no CNPQ, em 2014, foi um grande
marco, seja pelo significado institucional, seja pelo sentido identitdrio.
O GEPEFOR foi se estruturando, por meio de reunides semanais, com
amplia¢do de participantes, estudantes graduandos e pés-graduandos, com
pautas que perpassavam o estudo dos cldssicos na drea da educagio, em
uma perspectiva critica, com temdticas atuais sobre formagio de professores
e curriculo, bem como com estudos na drea dos fundamentos metodold-
gicos. O sentido coletivo e democritico do Grupo foi se solidificando. Na
coordenagio fomos contando com as colegas professoras Maria Alejan-
dra Iturrieta Leal, Glaucia Maria da Silva Degreéve e Maria Auxiliadora
Resende, que juntamente comigo fomos demarcando novos rumos pela
via da pesquisa, da orientagio as estudantes graduandas, mestrandas e
doutorandas. Porém, nao podemos deixar de ressaltar a importincia da
participagio de estudantes desde a criagio do GEPEFOR. Nesse sentido,
a participag¢do da Yuna Lélis Beleza Lopes (hoje doutora em educagio) e
Beatriz Borges de Carvalho (mestre em educagio) na equipe de coorde-
nag¢io do Grupo tem sido efetiva e relevante em virios aspectos, que vio
desde a escolha de temdticas e autores, bem como pelo suporte tecnoldgico.
Temos um cronograma de atividades que contemplam estudos de textos
referentes as temdticas formagio de professores e curriculo, discussao de
projetos de pesquisa dos orientandos e projetos desenvolvidos pelo préprio
grupo. O Projeto de Pesquisa “A formagao pedagdgica de professores para
o ensino superior nos Programas de Pés-Graduagio da USP” aprovado
pelo CNPQ - Chamada MCTI/CNPQ/CAPES ne 22/2014 - Processo
472115/2014-6 se constituiu em importante atividade de pesquisa, bem
como tem balizado novas pesquisas na 4rea.

Oportunizar a participagio de estudantes de graduagio em grupos
de estudos e pesquisas é fundamental para o processo formativo, seja em
ambito académico, seja enquanto futuro profissional. Os olhares ampliam-
-se diante das questdes e temas discutidos no 4mbito dos encontros do



GEPEFOR e rompem as barreiras dos contetidos disciplinares dos cursos.
No perl'odo pandémico, tivemos que nos reinventar. Dos encontros pre-
senciais, as sextas-feiras, no Laboratério Interdisciplinar de Formagio do
Educador (L@IFE), com o apoio de nossa companheira Idalina Nobile
Ambrosio, tivemos que utilizar os recursos digitais, notadamente a pla-
taforma Google Meet. Mesmo considerando os limites da virtualidade,
tivemos que pensar em novos formatos. Nessa dire¢io, podemos afirmar
que tivemos algumas experiéncias interessantes, ou seja, didlogos com
autores que tém produzido na 4rea de formagio de professores e curri-
culo. No entanto, na concretude do momento, optamos por continuar
com nossos encontros online, tendo em vista que muitos participantes
residem fora de Ribeirdo Preto, mas retomamos as orientagdes de forma
presencial. Esta situagio reverbera o pés-pandemia.

As pesquisas na drea de formagido de professores centram-se nos
processos de construgio do conhecimento profissional, saberes e identi-
dade do professor, profissionaliza¢ao docente, professor intelectual-critico,
entre outros, atendendo especificidades diferenciadas, mas que convergem
suas contribuigdes na busca de novos referenciais teérico-metodoldgicos,
buscando suplantar os velhos paradigmas de formagao, entre eles, a raciona-
lidade técnica. Ainda desvelando novas concepgdes formativas, estudiosos
como Contreras (2002), Névoa (1992a, 1992b, 2005, 2009, 2015, 2019),
Pacheco (2011), Pimenta (2009), Veiga (2006, 2015) e Zeichner (2013),
tem apontado, em especial, a escola como Jdcus privilegiado a formagio e
desenvolvimento profissional do professor, bem como analisado o papel
das instituicoes universitdrias e dos gestores publicos na formagio inicial
e continua do professor.

Essa asser¢do evoca um principio comum entre escola e profissio
docente: a necessidade de se saber refletir sobre si propria e sobre sua pratica
escolar, configurando propostas metodoldgicas emergentes, onde a formagio
de professores (inicial e continuada) surge como uma das mais importantes
politicas publicas, pois os desafios colocados a escola exigem do trabalho
educativo, outro patamar profissional, muito superior ao existente.

Como toda profissio, o magistério tem trajetdria construida histo-
ricamente. A forma como surgiu a proﬁssio, as interferéncias do contexto
sociopolitico no qual ela esteve e estd inserida, as exigéncias colocadas pela



28

realidade social, as finalidades da educa¢io em diferentes momentos, o
papel e o modelo de professor, o lugar da educagio nas prioridades do
governo, os movimentos e lutas da categoria e as pressdes da populagio
e da opinido publica em geral, sdo alguns dos principais fatores determi-
nantes que permeiam a profissio professor. Estas questoes tem balizado
as dissertagdes e teses no referido grupo.

Percurso Refletido

Nesta etapa, ressaltamos os desafios do GEPEFOR, quanto as
produgdes e pautas que estio sendo construidas. Os objetos investigati-
vos estdo distribuidos nos dois eixos, abaixo discriminados: a) Educagio
Bisica: Enfases: Cursos de Licenciatura; Curso de Pedagogia; Politicas
Curriculares, Programa de Formagio de Professores, Estdgio Curricular;
Supervisio e Coordenagio Pedagdgica. b) Educacio Superior: Enfases:
Programa PAE; Professor Iniciante e Formagao de Professores para o
Ensino Superior, Pedagogia Universitdria.

Como estamos tratando do percurso histérico do GEPEFOR ¢
importante salientar as produgoes das pés-graduandas do Programa de
Pés-Graduagio em Educagio da FFCLR P/USP. Suas pesquisas tém fomen-
tado a critica e discussio no Grupo. No periodo de 2017 a 2024 foram
concluidas 13 Dissertagoes de Mestrado e 1 tese de doutorado. Atualmente,
temos 6 pés-graduandas, nivel de doutorado. No que concerne 4 Iniciagio
Cientifica temos orientado em torno de 78 projetos, com verbas oriundas
do CNPQ/PIBIC e verbas institucionais da USP (Programa Unificado
de Bolsas de Estudos para Estudantes de Graduagio (PUB).

Desse modo, conhecer a trajetéria do Grupo de Estudos e Pesquisas
em Formagio de Professores e Curriculo - GEPEFOR ajuda-nos a perce-
ber como um grupo de estudos e pesquisa é mais do que um espago para
reunides de estudo e pesquisa, mas principalmente como lugar de forma-
¢d0, de debate, de profissionalidade, que possibilita, também, construir
espagos para a luta politica, para escolhas e resisténcias frente as politicas
neoliberais que capturam a essencialidade da formagio humana.

Portanto, neste capitulo, afirmamos o GEPEFOR como esse lugar
de exceléncia para a formagdo de professores e curriculo, tanto para o
Ensino Superior quanto para a Educagio Bdsica, uma vez que este grupo
se funda com encontros de trabalhos permeados pela preocupagio e cui-



dado cientifico com a (re)formagio da Educagio para a transformagio da
realidade brasileira através da superagio das desigualdades, notadamente
no acesso a educagio e formagio.

CONSIDERACOES FINAIS

Evidenciamos neste capitulo a ideia dos grupos de pesquisa da
Educagio como importantes /dcus para produzir saberes e conhecimentos
escolares, profissionais e praticas educativas, que podem colaborar com a
proposi¢io e defini¢io de novas politicas pablicas. Mainardes (2022, p. 4)
nos chama atengio para este tema, quando afirma que o “funcionamento
dos grupos de pesquisa nas diferentes dreas e nos diversos campos acadé-
micos ainda necessita ser mais bem estudado. Nas ciéncias humanas, os
grupos de pesquisa, muitas vezes, configuram-se mais como espagos de
estudos e discussio”, fomentando projetos individuais. No entanto, hd
muitos grupos que utilizam os encontros para atividades de orientagio
coletiva, agdo desenvolvida pelos Grupos analisados neste artigo: GRUPO
ELO, GEPALLE, GEPEFOR. O autor (Mainardes, 2022, p. 112) res-
salta ainda, que “a pesquisa de grupos em diferentes estdgios (iniciante,
emergentes ou em consolidagio, consolidados) e de diferentes dreas ¢
importante para delinear o que pode ser denominado de “pedagogia dos
grupos de pesquisa”, no sentido de compreender com mais profundidade
o funcionamento dos grupos, seu papel na formagio de pesquisadores e
o desenvolvimento da pritica de pesquisa.

Investigar a temdtica “formagado de professores” nos grupos de pes-
quisa pressupde estudar seu estatuto epistemolégico, apesquisaem dreas/
campos cientificos ou disciplinas, o profissional professor, a concepgio de
docéncia, a profissionalidade docente, as politicas curriculares e sua rela-
¢40 como projeto de formagao inicial e continuada, dentre outros temas.

No que diz respeito aos papeis que os grupos de pesquisas podem
desempenhar tendo em vista a formagao continuada de professores eviden-
ciamos, em primeiro lugar, a potencialidade desses grupos nos processos
deensinoe aprendizagern, tendo em vista os instrumentos e mecanismos
de discussdes, estudos, pesquisas, elaboragdes sistematizadas que permi-
tem a produgio e a socializagio do conhecimento. Em segundo lugar, a
possibilidade do desenvolvimento profissional e estreitamento das relagoes
universidade e redes de ensino.
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INTRODUCAO

A temdtica ambiental nos curriculos representa um processo sempre
em construgio diante do desafio do conhecimento que representa na apren-
dizagem. Neste caso, investigar a temdtica ambiental no Ensino Superior,
especificamente nas instituicdes do Ensino Superior (IES), estando no
papel faculdades e cursos de bacharelado e de licenciatura que devem ser
observados no processo de formacio profissional (MOR ALES, 2007).

Sob essa perspectiva, a0 abordarmos o respeito aos espagos coletiva-
mente habitados, destacamos a regido amazdnica, que, como é amplamente
reconhecido, possui enorme valor para o mundo. A Amazénia ¢ rica em
recursos naturais que respondem as crescentes necessidades humanas e
possui uma diversidade cultural notével, abrangendo vastas dreas que
integram diversos estados.

'Doutoranda em Educagio (Univali). CV: http://lattes.cnpq.br/0172368655137318

*Pés-doutorado em Desenvolvimento Rural Sustentdvel (UNIOESTE). Doutora em Educagio (UNIVALI).
Professora (UNIVALI). CV: http://lattes.cnpq.br/2387862154032685

*Doutorado em Educagio Escolar (UNESP). Professor (UNIR).

CV: http://lattes.cnpq.br/4572407003327880

*Mestra em Sociedade e Cultura na Amazonia (UFAM). CV: http://lattes.cnpq.br/1392670176563798
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¢Doutorado em Biologia (UFPA). Coordenadora (FAAr). CV: http://lattes.cnpq.br/7852897762195822
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Considerando esse contexto, percebemos que a questio ambiental
requer um processo que envolva a realidade na construgio do conheci-
mento, com o objetivo de compreender e refletir sobre o significado e
o papel da ciéncia frente a complexidade da temdtica ambiental. Esse
desafio demanda o envolvimento das universidades diante das situa¢oes
emergentes, o que implica na incorporagio dessa temdtica nos curriculos
dos Projetos Pedagégicos dos cursos.

A crise ambiental traz 4 tona desafios que vdo além das questoes
naturais, incluindo reflex6es epistemolégicas, metodoldgicas, éticas e
politicas. Esses elementos apontam para a necessidade de que as uni-
versidades incluam em seus projetos pedagdgicos contetidos voltados a
questio ambiental, promovendo uma formagio alinhada aos desafios
contemporaneos.

Left (1999) entende que a abordagem ambiental nas disciplinas
permite uma compreensao interdisciplinar dos contetidos, promovendo
a organizagio e reorganizagao dos principios da pratica educativa. Nesse
sentido, ao tratar da temdtica ambiental, destaca-se o processo dinimico
na formagio de professores.

Ao refletir sobre a estrutura¢io da temdtica ambiental e sua integra-
¢40 nos cursos e nas politicas curriculares, surge a necessidade de avaliar
como o curriculo se ajusta a realidade amazdnica. A Amazdnia Legal,
atualmente, abrange integralmente os estados do Acre, Amapd, Amazonas,
Pari, Rondonia, Roraima, Tocantins e parte de Mato Grosso, Maranhio
(a oeste do meridiano de 44° de longitude oeste) e Goids, totalizando cerca
de 5.217.423 km®, ou 61% do territério brasileiro. Rondonia, localizado
na Amazonia brasileira, ¢ dividido em duas regides intermedidrias (Porto
Velho e Ji-Parand), subdivididas em seis regides imediatas (Porto Velho,
Ariquemes, Jaru, Ji-Parand, Cacoal e Vilhena). Esse quadro regional ¢
moldado por processos sociais, politicos e econdmicos que seguem uma
metodologia aplicada em todo o territério nacional (IBGE, 2024).

Historicamente, a colonizagio e exploragio da Amazonia comega-
ram em 1542, com a expedi¢io de Francisco de Orellana, consolidando a
ideia de “descobrimento” do “Novo Mundo”. Desde entio, o ambiente
amazonico passou por profundas transformagdes e impactos, especial-
mente com iniciativas de desenvolvimento como a construgio de estradas,



que, segundo Almeida (2020, p.30), tém causado grandes danos ao meio
ambiente, biodiversidade, comunidades tradicionais e clima global. Entre
os projetos inacabados, destacam-se fragmentos de infraestruturas que
simbolizam um “cemitério de grandes artefatos” deixados a degradagio
ambiental.

A construgio das usinas hidrelétricas de Jirau e Santo Anténio,
em Porto Velho, Rondénia, exemplifica os impactos socioecondmicos
e ambientais causados pela demanda por energia, afetando diretamente
as populagdes locais. Zimmerli e Siena (2013, p. 102) observam que os
conflitos gerados por esses empreendimentos refletem uma disparidade de
poder entre os promotores e as comunidades afetadas, comprometendo a
democracia e a justica ambiental.

A minera¢io na Amazdnia também tem efeitos severos sobre as
populagdes tradicionais, como indigenas, quilombolas e ribeirinhos,
que dependem dos recursos naturais para suas culturas e subsisténcia. A
histéria dessas comunidades ¢ marcada por um processo de expropriagio
e violéncia, com recentes incidentes de invasio e exploragio ilegal de terras
indigenas, como no caso da Terra Indigena Yanomami, onde conflitos e
atrocidades tém aumentado devido a expansio do garimpo.

E crucial buscar um equilibrio entre o desenvolvimento econd-
mico e a preservagio dos ecossistemas amazonicos, promovendo politicas
publicas, regulamentag6es ambientais e alternativas sustentdveis. Jacobi e
Arruda Filho (2021) destacam que a crise climdtica nas tltimas décadas
tem influenciado as politicas ambientais brasileiras. O Brasil, reconhe-
cendo sua biodiversidade e importincia ambiental global, tem criado e
implementado estratégias publicas para enfrentar as mudangas climdticas,
como o Programa Nacional de Mudangas Climdticas e a Politica Nacional
de Mudangas Climaiticas.

No dmbito do Ensino Superior, hd um desafio crescente para integrar
a consciéncia socioambiental nos curriculos, especialmente nas regides ama-
z6nicas. Marcomin e Silva (2009, p. 112) afirmam que o principal desafio
da educagio ambiental ndo é apenas o aprendizado comportamental, mas
sim a construg¢io de uma cultura cidadi, baseada em responsabilidade
ética e social.
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Dessa forma, o Ensino Superior se vé convocado a revisar con-
tetdos e préticas pedagdgicas, fomentando uma formagio que valorize
o equilibrio socioambiental. A rede de Ambientalizagio Curricular do
Ensino Superior (ACES) promove um curriculo que integra as relagoes
sociedade-natureza, ética e justica ambiental, visando formar profissionais
que atuem em prol da sustentabilidade.

O presente trabalho ¢ um recorte de um estudo maior, no qual,
a questdo central ¢ avaliar se o curriculo do curso de Pedagogia da Uni-
versidade Federal de Rondénia contribui para a formagao de educadores
socioambientais, com o objetivo de analisar se o curriculo capacita os
egressos a atuarem eficazmente nessa fungio, considerando trés objetivos
especificos: verificar se o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI)
da universidade inclui politicas de ambientaliza¢io curricular; examinar
os Projetos Pedagdgicos dos cursos em busca de disciplinas voltadas para
essa temdtica; e avaliar a formagio docente frente aos desafios socioam-
bientais de Rondénia. Neste recorte, buscou-se abordar percepgio de um
estudante de Pedagogia do Cdmpus de Porto Velho sobre a ambientalizagio
do curriculo, utilizando-se como instrumento de pesquisa a entrevista
semiestruturada.

DESENVOLVIMENTO

Esta se¢do tem como objetivo apresentar as andlises dos dados da
pesquisa. Para preservar o anonimato do entrevistado, sua identidade foi
mantida em sigilo. Nesse sentido, foram criados cédigos para identificar
os participantes da pesquisa, neste recorte, o estudante foi chamado de
estudante Al. A tabela 1 contém a categorizag¢o dos dados.



Tabela 1 — Questdes do roteiro de entrevista e as categorias de andlises

Categorias de _ . .
Questdes usadas como roteiro para entrevista

andlise
1. Na sua opinido, a diretriz curricular do curso de Pedagogia pro-
porciona uma base s6lida para o desenvolvimento de competéncias
Categoria 1 relacionadas 4 ambientalizagio?
Formagio 2. Durante o seu curso de Pedagogia, quais foram as principais
Académica abordagens e préticas relacionadas 2 ambientaliza¢io com as quais

vocé teve contato? Comente sobre as disciplinas ou atividades espe-
cificas que abordaram a temdtica ambiental em sua formagio.

3. Vocé acredita que a abordagem da ambientalizagio na formagio

de professores deveria ser transversal, permeando todas as discipli-

Categoria 2 R
g nas do curso? Por qué?

Integragio N B i T ]
. 4. Como vocé enxerga a relagio entre a ambientalizagio e as poli-
Curricular i - ‘ N i ) ’
ticas educacionais atuais? Vocé acredita que hd um alinhamento
adequado entre as duas? Por qué?
S. Vocé acredita que a ambientalizagio deve ser abordada de forma
Categoria 3 integrada com outras temdticas, como género, diversidade cultural
Politicas ¢ educagio para a paz? Por qué?

Educacionaise 6. Como vocé percebe a receptividade dos demais professores e
Receptividade  educadores em relagio 2 ambientalizagio? Vocé acredita que houve
uma valoriza¢io adequada desse tema durante o curso?

7. Na sua opinido, quais sio as caracteristicas ou competéncias que

Categoria 4 um professor precisa desenvolver para promover a ambientalizagio
. iva?
Competéncias de forma efetiva?
Docentes e 8. Quais sdo as principais fontes de informagio e atualizagio sobre
Recursos ambientalizagio que vocé utiliza ou pretende utilizar em sua pri-
tica como professor?
9. Como vocé imagina que a ambientalizagio pode contribuir para
Categoria 5 a promogio da cidadania e da sustentabilidade na educagio bésica?

Contribuigbes e 10.Quais desafios vocé percebe em relagio 3 implementagio efetiva
Desafios do ensino socioambiental na prética docente, sente-se preparado
para abordar questoes socioambientais na Educagio Bdsica?

Fonte: Elabora pela pesquisadora (2024).
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Para facilitar a compreensio das andlises, as respostas foram orga-
nizadas por categorias, apresentando as falas das entrevistadas de forma
significativa para alcangar os objetivos do estudo.

A participante A1, uma académica indigena de 27 anos do Cdmpus
de Porto Velho, compartilha uma trajet6ria marcada por superagio, inspi-
rando criangas de sua comunidade com sua determinagio. Enfrentando
preconceitos, ela reforga sua visio de que “seu lugar ¢ onde ela estiver”.

Seguem a andlise das respostas da estudante A1 das cinco categorias
apresentadas na Tabela 1.

Em relagdo a formagio académica, a participante foi indagada se
considera que a diretriz do curso proporciona uma base sélida para o
desenvolvimento de competéncias relacionadas a temdtica da ambien-
talizagdo no curriculo, a académica responde que sim, mas acredita que
a temdtica poderia ser mais aprofundada. Dessa forma, a reconhecer a
necessidade de uma maior inclusio da temdtica na matriz curricular,
expressa a percep¢io de que a abordagem atual ainda ¢ insuficiente para
oferecer uma base sélida no desenvolvimento de competéncias voltadas
para a temdtica da ambientalizago.

No que se refere a abordagem da ambientalizagio curricular na for-
magio de professores, a académica foi questionada se acredita que deveria
ser transversal, permeando todas as disciplinas do curso, ela afirmou que
sim enfatizando algumas razoes para essa transversalidade, como podemos
observar na sua resposta:

Sim, porque sdo assuntos importantes, entio a gente pre-
cisa estar preparada, para quando acontecer a gente tiver
propriedade para passar esse conhecimento, entio se trou-
xer desde o comego a gente fica ambientado, acostumado
a lidar com assunto (A1).

A resposta de Al reflete uma compreensio clara e fundamentada
sobre a importincia da abordagem transversal da ambientaliza¢io na
formagio de professores. Ela reconhece que os temas socioambientais sdo
fundamentais e interconectados com diversas 4reas do conhecimento,
e, portanto, devem ser integrados em todas as disciplinas do curso de

Pedagogia.



A participante foi indagada sobre como enxerga a relagdo entre a
ambientaliza¢io do curriculo e as politicas educacionais atuais. Se acredita
que hd um alinhamento adequado entre as duas e em relagio a abordagem
desta temdtica integrada a outras, como exemplo as questdes de género,
diversidade cultural e educagdo para a paz. Assim respondeu:

Eu acredito que sim, inclusive semestre passado aborda-
mos muito isso, sobre abordar vérios assuntos em qual-
quer contetdo. Ah, eu sé posso trabalhar esse assunto
em tal disciplina, mas ndo, d4 para trabalhar em todas
as disciplinas esse assunto, os alunos precisam se sentir
acolhidos, nio sé porque estd no calenddrio achar aquele
dia importante (A1).

Ao analisar a referida resposta ¢ possivel compreender que a resposta
da participante Al parece indicar uma perspectiva positiva sobre a relagio
entre ambientaliza¢io do curriculo e politicas educacionais atuais. Assim,
arespondente sugere que a ambientaliza¢io pode e deve ser integrada em
todas as disciplinas, nio apenas em uma especifica.

Ao ser questionada sobre as caracteristicas ou competéncias que um
professor precisa desenvolver para promover a temdtica ambientaliza¢io
de forma efetiva, a participante respondeu:

Na universidade somos preparados para isso, mas quando
a gente chega no chio da escola a gente lida com virios
fatores, as vezes assuntos que nio podem ser falados, pre-
cisa de uma forma apropriada para isso, entdo o professor
precisa de coragem, respeito, amor (Al).

Segundo a respondente A1, a universidade prepara os professores,
mas, a0 chegarem a pritica nas escolas, enfrentam virios desafios, como
lidar com temas delicados que exigem abordagens adequadas. A1 destaca
como essenciais as caracteristicas de coragem, respeito € amor. A coragem
é necessdria para encarar os desafios ao tratar de questdes socioambientais,
especialmente aquelas controversas ou sensiveis. O respeito é fundamental
para acolher diferentes perspectivas de alunos, colegas e da comunidade
escolar, promovendo uma abordagem inclusiva e empdtica. J4 o amor
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representa o compromisso genuino com o bem-estar dos alunos e do
ambiente, incentivando o professor a investir tempo e esfor¢o na integragio
da temdtica ambientalizagdo em sua prdtica educativa.

No que se refere as contribuicoes e desafios em relagio a imple-
mentagio efetiva do ensino ambiental na prética docente, a participante
foi questionada sobre como imagina que a ambientalizag¢io do curriculo
pode contribuir para a promogio da cidadania e da sustentabilidade na
educagio bisica, respondendo:

Sim, contribui bastante, porque hoje sio criangas, mas
futuramente sio os adultos, além disso irdo ajudar em

casa com os parentes (A1).

Eu vou relatar um que jd vive. Trabalhei uma vez na escola
particular, e tinha um autista, eu esperava que a escola
pudesse acolher mais, um fato de um aniversério e o cole-
guinha nio tinha convidado ele, porque segundo ela,
ele ia chegar e quebrar tudo bagungar as coisas, e eu fui
conversar com ela, explicar que nio era assim. Entéo, os
filhos sdo espelhos dos pais. Entdo tem um certo precon-
ceito, sexualidade também acredito que serd bem dificil,
por muitos terem vdrias visdes diferentes, na dire¢io da
escola, pais, e até mesmos colegas (A1).

A respostade Al destaca um desafio real enfrentado pela respondente
na implementagio do ensino ambiental: a falta de inclusio e aceitagio de
alunos com necessidades especiais, como no caso do autista mencionado.
Isso ressalta a importincia de uma abordagem inclusiva e sensivel a diver-
sidade na prética docente, que vai além do ensino estritamente socioam-
biental e aborda questdes de inclusio social e respeito a diversidade. Além
disso, a respondente menciona que temas sensiveis, como sexualidade,
podem ser dificeis de abordar devido as diferentes vises presentes na
comunidade escolar.

CONSIDERACOES

A1, uma académica indigena de 27 anos, relata sua trajetdria de
superagio e resisténcia frente aos preconceitos, sendo uma inspiragio



para sua comunidade. Ela destaca a importincia de maior inser¢do da
temdtica ambiental no curriculo e acredita que a abordagem socioam-
biental deveria ser transversal em todas as disciplinas da Pedagogia. Al
enxerga uma relagdo positiva entre a ambientalizagdo curricular e as
poh’ticas educacionais, reforgando que temas socioambientais e questdes
de inclusdo, como género e diversidade cultural, devem ser trabalhados
em diversas dreas do curso.

Além disso, A1 ressalta a importincia de caracteristicas como cora-
gem, respeito e amor para abordar temas socioambientais de maneira
inclusiva e eficaz. Na pritica escolar, ela enfrentou desafios relacionados
a aceitagdo de alunos com necessidades especiais e mencionou que temas
como sexualidade sio sensiveis devido s variadas visdes presentes na
escola. Al acredita que a educagao ambiental no curriculo pode promover
cidadania e sustentabilidade desde a educagio bisica, formando criangas
que, no futuro, poderio contribuir para a conscientizagio socioambiental
em suas proprias familias e comunidades.

REFERENCIAS

ALMEIDA, A. W. B. (Org). Conflitos sociais no “Complexo Madeira”. Manaus: Projeto
Nova Cartografia Social da Amazénia / UEA Edigoes, 2009. 391 p.

IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Cidades e estado. 2013. Disponivel em:
hteps://is.gd/8IrtCd. Acesso em: 15 maio 2024.

JACOBI, Pedro Roberto; ARRUDA FILHO, Marcos Tavares de. O Brasil na COP:
histdrico, crise e perspectivas para o futuro. Histérico, Crise e Perspectivas para o
Futuro. 2021 Disponivel em: https://is.gd/XdJpQr. Acesso em: 12 dez. 2023.

LEFF, E. Educagio ambiental e desenvolvimento sustentével. In: REIGOTA, M. (Org.). Verde
cotidiano: o meio ambiente em discussdo. Rio de Janeiro: DP&A,1999.

MARCOMIN, Fitima E.; SILVA, Alberto D. V. A sustentabilidade no ensino superior
brasileiro: alguns elementos a partir da pratica de educagio ambiental na Universidade. Revista
do Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Univali, Itajai, v. 9, p. 104-117, mai/ago.
2009. Disponivel em: v09n02a09.pdf (fcc.org.br). Acesso em: 20 jul. 2024.

MORALES, Angélica Géis. A formagio do profissional educador ambiental: reflexdes,
possibilidades e constatagdes no curso de especializagio da UFPR. Curitiba, 2007.
Dissertagio de mestrado. Disponivel em: TESE VERSAO FInal - Morales, A.G.M - Formagio
do Profissiona.pdf (ufpr.br). Acesso em: 20 jul. 2024.

41


https://is.gd/8IrtCd
http://educa.fcc.org.br/pdf/ctp/v09n02/v09n02a09.pdf
https://acervodigital.ufpr.br/xmlui/bitstream/handle/1884/10977/TESE VERSAO FInal - Morales%2c A.G.M - Forma%c3%a7%c3%a3o do Profissiona.pdf?sequence=1
https://acervodigital.ufpr.br/xmlui/bitstream/handle/1884/10977/TESE VERSAO FInal - Morales%2c A.G.M - Forma%c3%a7%c3%a3o do Profissiona.pdf?sequence=1

42

ZIMMERLI, Eduardo Renato; SIENA, Osmar. Conflitos Socioambientais Decorrentes da
Construgio das Usinas de Santo Anténio e de Jirau No Rio Madeira. Revista de Gestio
Social e Ambiental - RGSA, Sio Paulo, v. 7, n. 3, p. 89-104, out./dez., 2013.



IMPORTANCIA DA AUTONOMIA DOCENTE E
PRATICA REFLEXIVA NA CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE PROFISSIONAL DO PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Cristina Morais Cuquigia Maindo'

INTRODUCAO

A abordagem faz men¢io a uma construgio teérica complementar
sobre a importancia que expressa autonomia docentee a prdtica reflexiva
na construgio da identidade profissional do professor universitdrio, tidos
como elementos insepardveis na construgio do seu oficio. O objetivo é
melhorar a qualidade de Educagio Superior, principalmente em faculdades
de ciéncias onde o conhecimento diddctico-pedagégico é pouco valorizado
por quase todas as universidades a nivel internacional. E um documento
rico de opinides sobre prdticas que fazem permanecer o professor na
sua nobre missio, e fazem valer sua presenca enquanto profissional no
Ensino Superior.

Um professor universitdrio ¢ um profissional que leciona em cursos
de ensino superior, pesquisa assuntos de dreas diversas de interesse e realiza
atividades baseadas em trés pilares como: ensino, investigagio cientifica e
extensdo universitdria que promove o conhecimento e saberes para o desen-
volvimento da sociedade. Possui vdrias atribui¢oes para além de lecionar,
orientar monografias, dissertagdes, teses e outros trabalhos investigativos
com outros pesquisadores e monitores. Participa em comités académicos
e administrativos, na tomada de decisdes orcamentais, contratagdes e
promogdes em fim. Ele tem a missio de formar o homem para a vida. O
professor universitdrio ¢ alguém resiliente, isto ¢, pessoa com capacidade
de superar obstdculos e enfrentar desafios com tranquilidade, sabedoria
e adotar inovagoes em diversas situagOes na sua atuagao.

'Doutoranda em Educagio (USP). Docente (ISCED-Uige-Angola).
CV: https://lattes.cnpq.br/3436528516504321
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A carreira académica exige dedicagdo e comprometimento, além de
constante atualizagio do conhecimento e produgio cientifica. Sua catego-
ria mais elevada é de professor titular ou catedritico e o grau académico
mais elevado ¢ o doutorado. Sua autonomia assenta-se na capacidade de
se autogovernar, ou seja, de decidir o que julga ser o melhor para si e para
os seus alunos de acordo o contexto em que decorre as suas atuagdes. Na
sala de aulas, por exemplo, o professor pode:

Priorizar e determinar o ritmo das atividades com seus alunos;
Ter recursos para planejar e agendar tarefas de avaliagio formativa;

Determinar seus préprios métodos de trabalho para a progressio
decisiva, baseada numa ldgica estrutural dos contetdos a discutir,
sem esquecer os documentos normativos que norteiam o seu
trabalho e os que regem o sistema de ensino no pafs.

A autonomia docente ¢ uma expressio da especificidade da atua-
¢ao docente, pautada pela autoconsciéncia e necessidade ética
de dar sentido ao seu fazer. Pesquisas apontam a necessidade de
fortalecer o profissionalismo do professor universitirio, favore-
cendo a liberdade de atuagio em suas tarefas didrias.

A pritica reflexiva do professor universitdrio ¢ a capacidade de
investigar a prépria docéncia, ou seja, examinar o resultado do
seu trabalho. Ela permite que o professor:

Compreenda que a sua formagio é um processo continuo, e que
pode ser fonte de reflexdo e aprendizado;

Compreenda que a sua formagio nio estd completa, mesmo tendo
uma graduagio especifica para lecionar determinada disciplina;
Tenha consciéncia da sua realidade e busque técnicas e metodo-
logias que se enquadrem nela;

Tenha uma atitude de investigador, tentando compreender-se
procurando melhorar o seu modo de ensinar a partir da interagio
constante com os seus alunos na sala de aulas;

Desenvolva a sua autonomia com elevado autoconhecimento,
para que tenha a nogio do seu fazer profissional;

A reflexdo na ag¢io ocorre quando o professor reflete, colocando
parasias questdes do cotidiano como situagdes problemdticas e faz isso ao



mesmo tempo em que estd vivenciando esta situagdo. O professor reflexivo
tem consciéncia de sua realidade e busca técnicas e metodologias para o
desenvolvimento das suas agdes.

A priética reflexiva cria hipdteses que antecipam possiveis conse-
quéncias do agir como pritica de liberdade. Pensamento reflexivo cons-
titui um principio educativo que torna possivel a continua formagao do
professor. A educagio ¢ desenvolvimento do hdbito de pensar reflexivo
como condigio da vida democritica.

Identidade profissional do professor refere-se a construgio de um
conhecimento pessoal, autoconhecimento, no interior do conhecimento
profissional, compreendendo o sentido de uma profissio que nio cabe
apenas numa matriz técnica ou cientifica (NOVOA, 1995)

De um modo geral, identidade profissional do professor sdo repre-
sentagdes colocadas em circulagdo pelos discursos relativos aos modos
de ser e agir dos professores no exercicio das suas fungées em instituicoes
educacionais mais ou menos complexas e burocréticas.

AUTONOMIA DOCENTE

O docente como sujeito ativo no processo de formagio inicial de
professionais em diversas dreas do conhecimento, exerce, por um lado,
uma autonomia individual ao tomar decisdo para gerir a distincia entre
o trabalho prescrito e o trabalho realizado. E por outro, uma autonomia
coletiva na participagio conjunta com seus colegas de docéncia e gestores
no processo de organizagio do ensino e a aprendizagem, como forma de
diminuir o controle institucional sobre a docéncia; e, a0 considerar, na
gestdo de sua disciplina, as demandas concretas dos discentes, como forma
de evitar o individualismo.

A autonomia docente ¢ a expressio da especificidade da atuagio
do professor, a partir do conjunto de valores, atitudes e saberes que ele
carrega. E um modo de resisténcia, pautado pela autoconsciéncia e pela
necessidade ética de dar sentido ao fazer profissional. A autonomia no
Ensino superior ¢ importante porque permite que o sujeito adquira e
formule as préprias regras e leis, por meio das relagoes estabelecidas com
os outros. Como afirma (OLIVEIR A, 2022)
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A autonomia docente, de forma ampla, pode ser definida
como a capacidade que os professores tém de tomar deci-
soes sobre sua pritica educativa sem serem submetidos a
nenhum tipo de controle externo (Estado) ou interno
(Institui¢des formadoras)

De forma mais especifica autonomia docente consiste na consciéncia
critica sobre o saber, o saber fazer, o saber ser e o saber transformar, olhando
sobre o sentido do ensino e da educagio na sociedade. “Na perspectiva do
trabalho docente visto como atividade técnica e especializada, sucede-se a
ideia de autonomia como responsabilidade moral individual, ancorada na
visdo de trabalho docente como atividade profissional reflexiva” (FREIRE,
2010, p. 3).

A autonomia docente pode ser fortalecida por meio de:

* Formagio docente continuada;

* Criagdo de ambientes propicios, como estidios, ateliés, oficinas
e espagos maker, etc.

* Diminuigio dos obstdculos para a inovagio, com curriculos
mais flexfveis.

Dentro da autonomia docente, o conhecimento técnico-cientifico e
didético-pedagdgico deve vigorar para inibir o sentimento de levar avante
apenas a ciéncia dura tal como as coisas acontecem nas universidades
atuais, para tal o professor ao dirigir-se para a sala de aulas deve ter em
considaerag¢io as dimensdes que conferem sua competéncia na atuagio,
como: “técnica, estética, politica e ética. E tornam-se mais claras as exi-
géncias para um trabalho docente de boa qualidade” (Rios, 2009, p. 17)

Mas também nio podemos descartar a ideia de que:

Necessita-se de uma formagio docente de qualidade na
contemporaneidade, que nio pode ser pensada fora de um
contexto histdrico e de politicas educacionais consistentes,
que envolvam também valorizagio docente, condigoes
de trabalho, carreira e saldrio dignos, coerentes com a
complexidade do trabalho que a docéncia exige além do
provimento de recursos educacionais, equipamentos,
materiais e profissionais, considerando a realidade e as
necessidades dos estudantes, dos profissionais, da insti-
tui¢io e da comunidade (Moraes, 2019, p. 6)



Portanto, exige uma forte articulag¢io de esfor¢o de ambos interve-
nientes do sistema como um todo para que se espere um resultado confidvel
e credivel a olho ni do mundo moderno. Isso inclui tantos fatores até o
engajamento positivo (com dimensao: cognitiva, afetiva e comportamen-
tal) do préprio estudante na universidade, que comega desde o primeiro
ano de ingresso “estranheza” (o periodo de concepgio a nova realidade
nio habitual), seguida de periodo de “tempo de aprendizagem” (em
que o estudante envolve-se num perfodo repleto de dividas, incertezas e
ansiedade) e terminando com o chamado “tempo de afiliagio” (em que
o estudante descobre a utilizagio dos iniimeros cédigos institucionais e
intelectuais que sio indispensdveis ao seu oficio), queira isso disser que:

Um estudante afiliado sabe ouvir o que ndo foi dito, sabe
ver o que ndo foi designado. Ele sabe transformar as inume-
réveis instrugdes do trabalho intelectual em ages praticas:
ele descobriu a praticidade das regras e comega a se tornar
um membro competente, uma pessoa dotada da cultura
exigida, que atribui o mesmo sentido as mesmas palavras
e a0s mesmos comportamentos. Essa nova competéncia,
em processo de construgio, se manifesta por meio de
diversos marcadores de afiliagio: expressio escrita e oral,
inteligéncia prética, seriedade, ortografia, presenga de
referéncias tedricas e bibliograficas nos trabalhos escritos,
utilizagio espontinea do futuro anterior anunciador de
uma perspectiva em construgao. Ele comega a categorizar
o mundo intelectual, no qual entrou alguns meses antes,
da mesma maneira que os outros membros e, sobretudo,
da maneira como os seus professores esperam que ele faga
(Coulon, 2017)

Mas como o professor carrega uma enorme responsabilidade na
formagdo do novo cidadio que a sociedade requer, recai consigo tantas
exigéncias que lhe permitem permanecer na vanguarda do seu fazer pro-
fissional, como afirma Ana: “Uma docéncia nessa perspectiva exige uma
formagio que visa a um sujeito autdnomo e apto a exercer sua proﬁssio
da melhor forma para si e para os demais que com ele interagem, com
responsabilidades sociais, com vistas 4 (re) constru¢io de uma sociedade
cidada” (Moraes, 2019, p. 7)
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Neste 4mbito realcamos que devem do mesmo modo os professores
permitir os seus estudantes a expressarem suas ideias de modo que apren-
dizagem seja bilateral, tal como afirma Maria Isabel de Almeida:

Ensinar nio é transferir conhecimento, e sim transformar o mundo
do aprendiz e de quem ensina, pois “que ensina aprende ao ensinar e que
aprende ensina ao aprender” expressio de Paulo Freire (Almeida, 2012)

O papel do professor ¢ desafiar, estimular e ajudar os alunos
na construgio de uma forte relagio com o objecto de apren-
dizagem que de algum modo atenda a necessidade deles
auxiliando-os a tomada de consciéncia sobre o impacto
da formagio universitdria na vida profissional de cada,
baseando na construgio do conhecimento, significagio,
problematizagio, praxis, criticidade, continuidade, histo-
ricidade e totalidade (Pimenta, 2008)

A autonomia para os alunos também é uma importante habilidade
socioemocional, pois permite a eles que:

¢ Compreendam e exponham suas opinides sobre assuntos, obras
literdrias e situagdes do dia a dia;

* Expressam seus desejos e sentimentos de forma livre e consciente
para a construgio do conhecimento;

¢ Adquiram confianga sobre suas préprias decisoes, baseadas no
seu autoconhecimento.

PRATICA REFLEXIVA DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

O professor reflexivo tem consciéncia de sua realidade e busca
técnicas e metodologias que se enquadra melhor para o seu desenvolvi-
mento tanto profissional quanto cognitivo. A ideia reside na capacidade
de investigar sua prépria docéncia, ou seja, examinar o resultado do
seu trabalho, tendo como elemento primordial o autoconhecimento.
Reconhece-se que o professor reflexivo abre novos caminhos e horizon-
tes para uma educagio democritica, onde aprendizagem processa-se de
forma aberta e consciente sobre a construg¢io do conhecimento, Cor-
rigindo o passado, melhorando o presente e prevendo o futuro.
Tudo requer uma capacidade critica para visualizar além do mundo que



o rodeia, isto ¢, precisa ter uma visio holistica das coisas. Tal como se
diz: “A formagio nio se constréi por acumulagio de cursos, conheci-
mentos e técnicas, e sim, através de um trabalho de reflexividade critica
sobre a prética e de reconstru¢io permanente da identidade pessoal”
(NOVOA, 2009, p. 25)

O professor acaba se envolvendo num questionamento constante
e profundo diante das suas tarefas como:

Em que medida consigo atender as expectativas de meus
alunos? Como compatibilizd-las com as exigéncias insti-
tucionais e as condigdes de ensino dadas? Como motivar
meus alunos as aprendizagens que extrapolam o utilita-
rismo pragmadtico que estd em seus imagindrios? Como
trabalhar com turmas numerosas e heterogéneas, respei-
tando as diferencas e atendendo as reais necessidades dos
alunos? Como utilizar as novas tecnologias na construgio
deidentidades coletivas e na reflexdo ética? De que maneira
alio o ensino das disciplinas com o principio metodolégico
do «ensinar pesquisando e pesquisar ensinando»? Que
competéncias precisas para articular teoria e pritica profis-
sional a partir do contetido das disciplinas que ministro?
Como enfrento o desafio da interdisciplinariedade na
educagio superior? (Cunha, 2010)

(@) pensamento reflexivo constitui um principio educativo e, da
mesma forma, um principio da vida democritica espécie de pensamento
que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe considera-
¢do séria e consecutiva. Do mesmo modo que, pensar ¢ uma questio de
maneira de empregar numerosos objetos observados, sugeridos, conju-
gi-los e maneji-los. A reflexdo significa consequéncia, implica ordem, é
consecutiva cada ideia engendra a seguinte como seu efeito natural e, ao
mesmo tempo, apoia-se na antecessora a que se refere e que o resultado é
um movimento continuado para um fim comum. Como afirma DEWEY:
“discernimento da relagio entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede
em consequéncia. Sem algum elemento intelectual nio ¢ possivel nenhuma
experiéncia significativa” (DEWEY, 1979 a)

A docéncia universitdria caracteriza-se por ser um conjunto de a¢oes
que pressupde elementos de varias naturezas, um rol de demandas, con-
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tribuindo para configuri-la como um campo complexo de agdes [...] que
requer o envolvimento de trés dimensdes, a saber: dimensio profissional,
dimensio pessoal e dimensio organizacional (Almeida, 2012).

Portanto a reflexdo baseia-se na formagdo continua do professor,
ele permanece em constante aperfeicoamento da sua prética e desen-
volve atividades que possibilitam o seu fazer profissional, considerando
o aluno como seu companheiro insepara’wel no processo da construg¢ao
do conhecimento.

IDENTIDADE PROFISSIONAL DO PROFESSOR
UNIVERSITARIO

A identidade profissional do professor estd atrelado na construgio
do seu oficio.

Um professor universitdrio ¢ uma figura de exceléncia, com o mérito
visivel em suas abordagens, tanto em situagdes diddctico-pedagdgico
quanto em situagdes académicas-cientificas assim como na comunidade.
Ele vai construindo a sua identidade no decorrer do tempo envolvendo
um esforgo incansdvel na busca, na pesquisa, na investiga¢ao € na atuagao
docente em sala de aulas com seus alunos, contribuindo significativamente
no desenvolvimento do pais e do mundo inteiro.

Como afirma Celma Pimenta:

A identidade nio é um dado imutdvel e nem € externo
que possa ser adquirida como uma vestimenta. Eum
processo de construgio do sujeito historicamente situado.
A profissio de professor como as outras emerge em dado
contexto e momento histérico como resposta as necessi-
dades apresentadas pelas sociedades, adquirindo estatuto
de legalidade. (Pimenta, 2008, p. 76)

E na leitura critica da profissio diante da realidade social que se
buscam referenciais para modificar sua forma de agir a cada dia de seu
trabalho. Essas condi¢oes e outras apontam para o cardcter dinimico da
profissdo docente como prética social. Ainda diz a mesma autora:

Uma identidade profissional se constrdi, pois, com base
nasignificagdo social da profissio; na revisio das tradicoes;
Mas também com base na reafirmagio de prdticas con-



sagradas culturalmente que permanecem significativas.
Priticas que resistem a inovagdes, porque preenchem de
saberes vélidos as necessidades da realidade. Identidade
que se constréi com base no confronto entre as teorias e as
praticas, na andlise sistemdtica das priticas a luz das teorias
existentes, na constru¢io de novas teorias. Constréi-se
também, pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano,
com base em seus valores, em seu modo de situar-se no
mundo, em sua histéria de vida, em suas representagoes,
em seus saberes, em suas angustias e anseios, no sentido que
tem em sua vida de ser professor. Assim como mediante
sua rede de relagdes com outros professores, nas institui-
¢bes de ensino, nos sindicatos e em outros agrupamentos
(Pimenta, 2008, p. 77)

Neste aspecto retrata a presenga chamativa do Professor, tida como
referéncia para o mundo inteiro, o modelo dos modelos, fonte de inspira-
¢do de muitos e que a sua existéncia revela n-péssimos significados para
o homem do amanhai.

Portanto, a autonomia docente conjugada com a prética reflexiva,
¢ uma auténtica 4ncora para construgio da identidade profissional do
professor. Apesar de muitas inconveniéncias e conflitos existentes entre o
saber e o saber fazer (as metodologias e conhecimento cientifico), ensino
¢ a pesquisa andam em caminho disjuntos, em que muitos profissionais
formadores de futuros profissionais acham-se de cientistas e assassinos no
ensino de matérias que diz respeito a sua drea do conhecimento, onde nio
colocam em evidéncia sua reflexdo critica a respeito do conhecimento. E
muito menos possui respeito pela dignidade do aluno como companheiro
da partilha dos saberes, até hoje ainda existem professores que acham que
o aluno ¢ um objeto obrigado a praticar o conhecimento tal como lhe foi
ensinado e protos.

Como afirma Kundongende:

Nunca é cedo ou muito tarde para se aprender as boas
maneiras, mesmo que o padrio de bom comportamento
se tenha perdido o seu destaque, sempre haverd lugar para
ele com isso, a atitude do professor e sua autoridade devem
inspirar confianca e respeito dos alunos. Nio existem
meios prontos preparados de antemio que permitam



convencer os alunos. A sua prépria experiéncia de vida e
de professorado deve sugerir como conseguir este feito.
Nio devem os alunos ter a menor duvida a respeito da
sinceridade e idoneidade do professor, suas palavras e acgoes
s40 o recurso inicial mais certo para despertar o interesse
pessoal deles. Para tal, ele tem de demonstrar autoridade,
competéncia cientifica, pedagdgica e disciplina sem as quais
nio se concebe a formagio necessdria. Porque a forga do
exemplo ¢ uma garantia contra a divergéncia das palavras
e dos factos, do ensino e da experiéncia. (Kundongende,
2013, p. 97)

A inovagio do professor aqui estd atrelada na relagdo entre conhe-
cimento, experiéncia e o contexto. A qualidade da educagio define a
qualidade de vida das populagées de um determinado pais ou territdrio
¢ a chave para tudo. O ensino, pesquisa e extensio sdo trés pilares impor-
tantes na avaliagdo do trabalho docente.

O professor constréi a sua identidade profissional de acordo as
vivéncias no seu fazer, dos estimulos que vai recebendo da sociedade, das
criticas construtivas nas suas apresentagdes de trabalhos, do feedback
recebido no dia-dia sobre dificuldades dos alunos, nas vdrias leituras de
outras de outros autores, nas experiéncias de grandes profissionais que jd
fizeram sucesso e muito mais.

Como afirma Kundongende: “o homem de hoje ¢ fruto do que
fizemos dele, ou melhor, do que nio fizemos dele” (Kundongende, 2013,
pp- 26-27). Queira isso dizer que, um homem mal formado e mal-educado
¢ como uma planta que nio encontrou um bom terreno com os nutrientes
que precisava, nio foi regada sempre que precisou, nio recebeu os ferti-
lizantes na hora certa, nio foram cortadas as ervas daninhas a sua volta,
nem foram aplicados os desinfectantes contra os bichos prejudiciais, e
assim foi crescendo e lutando contra esses males todos. Caso contririo, o
nosso optimismo em relagio ao futuro poderd consistir-se num exdrdio
segundo o qual cumpriremos com o Nosso dever e sentir a consciéncia
tranquila de que os vindouros terdo possibilidade de fazer melhor.

Portanto, requer um esforgo conjugado entre a autonomia docente
¢ a pratica reflexiva para completar o Slogan dos trintas que diz “pessoa
certa no lugar certo”. Caso o contririo passamos a ter ou formar os cha-
mados profissionais deslocados os ditos “eternos estagidrios” e porque



o abrago 4 profissio de professor nio deve ter como fundamento tinico a
busca de emprego, mas, sobretudo dedicagio e muito empenho na medida
em que a tarefa de ensinar e educar muito se assemelha a um sacerdécio.

CONSIDERACOES FINAIS

Para terminar, digo que nio hd identidade profissional do professor
sem autonomia docente e 20 mesmo tempo sem a prdtica reflexiva de quem
ensina (o obreiro da construgio do homem/profissional do amanha). E
porque estudos feitos afirmam que a reflexio critica do aluno parte do
préprio professor que o acompanha, sendo um profissional tido como
espelho da sociedade conforme a sua identidade que vai se construindo
a0 longo dos tempos no seu fazer profissional. A chamada identidade
profissional do professor universitdrio requer variadissimas condi¢oes
paraa sua construgdo, e muitas delas foram esclarecidas neste manuscrito.
Também é sabido que a verdadeira formagio do individuo/profissional na
sociedade ¢ feita na graduagio, por isso o professor universitdrio aqui é tido
como ponto de partida e de chegada para o progresso de uma sociedade
moderna e democriética. Ele vivencia e faz parte dos atores promotores
de politicas evolucionistas em todas as dimensdes. Ele é parte integrante
do bergo do conhecimento para o desenvolvimento de um determinado
pais em todos os dominios. Portanto, ele precisa de autonomia e prética
reflexdo para fazer o enquadramento l6gico das coisas a fazer, o que fazer,
como fazer, com quem fazer, a onde fazer, quando fazer e porque fazer.

Isso serve de nés uma chamada de aten¢io que autonomia docente
e a prética reflexiva sdo tidos como chave de sucesso para todo professor
universitdrio na construgio do seu oficio, nesta realidade complexa do
mundo moderno. Esquecem o legado de hoje que diz “quem sabe, sabe
ensinar” a técnica e conhecimento didéctico-pedagégico devem caminhar
juntos, perfazendo um todo sentido completo.

No entanto aqui reside a grande importincia da autonomia docente
e a prética reflexiva. Queira isso dizer que o professor que nio possui estas
dimensdes, ele ¢ um pacato cidadio qualquer sem identidade profissional,
asua vontade de ser professor se reflete apenas na razio de um saldrio para
a sobrevivéncia.



REFERENCIAS

ALMEIDA, M. 1. Formagdo do professor do ensino superior - desafios e politicas institucionais.
Sio Paulo: CORTEZ. 2012.

COULON, A.. O oficio de estudante: a entrada na vida universitdria. Educ. Pesqui., Sdo Paulo,
0. 43, n. 4, p. 1239-1250, out./dez., 2017, p. 1247.

CUNHA, M. d. Docéncia universitdria na educagio superior. Porto: Porto Editores. 2010.

DEWEY, J.. Como pensamos como se relaciona o pensamento reflexivo com. Sio Paulo: Trad.
Haydée Camargo Campos. 4.ed. 1979 a.

FREIRE, J. C.. Autonomia docente: concep¢des na formagio de professores. PPGE/FE/UFG,
2010 p.3.

KUNDONGENDYE, J. d.. Crise e Resgate dos Valores Morais, Civicos e Culturais na Sociedade
Angolana. Huambo-Angola: MESCTIC. 2013 p. 26-97.

MORAES, ANA CRISTINA F. M.. Saberes e autonomia docente: histdria, formagio e
profissionalizagio. Editora da Universidade Estadual do Ceard - EAUECE, 2019 p.6-7.

NOVOA, A. Os professores e a sua formagio. Lisboa: Instituto de Inovagio Educacional. Lisboa:
ZEICHNER, K. Novos caminhos para o practicum: uma perspectiva para os anos 90. 1995 p. 25.

OLIVEIRA, A. P.. Autonomia no Trabalho dos Docentes na Formagio Inicial de Professores.
UNEB-VALENGA-BAHIA, 2022, p. 172.

PIMENTA, S. G.. Docéncia no Ensino Superior. Sio Paulo: CORTEZ 32 Edi¢do. 2008 p.76

RIOS, T. A.. Etica na docéncia universitdria:a caminho de uma universidade pedagdgica? Pro-
Reitoria de Graduagdo - Universidade de Sdo Paulo. 2009 p.17



POLITICAS DE CONTRATACAO DE PROFESSORES
DE APOIO NA REDE ESTADUAL DE MINAS
GERAIS E MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE:
DISTANCIAS E APROXIMACOES NECESSARIAS

Esmeralda de Oliveira Vieira!
Arlete Vilela de Faria?
Estela Aparecida Oliveira Vieira®

A inclusio de pessoas com deficiéncia na escola regular ¢ um tema
h4 muito discutido, mas foi apenas com o advento da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagido - LDB, de 1996 (Brasil, 2018) - que esta foi regula-
mentada. Em seu artigo 58 a referida lei propoe que a educagio especial
acontega preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagio. Sendo assim, a partir de entdo, vérias politicas foram
desenvolvidas visando a adequagio do sistema escolar a esse novo publico.
Dentre essas politicas estd a criagio do atendimento educacional especia-
lizado (AEE) aos estudantes publico-alvo da educagio especial, incluindo
a atribui¢do do profissional de apoio em sala de aula regular, atribuicio
esta ndo regulamentada. Conforme proposto na LDB em seu artigo 59
inciso I1I, ¢ assegurado a estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades “professores com especializagio
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado,
bem como professores do ensino regular capacitados para a integragao
desses educandos nas classes comuns” (Brasil, 2018, p. 39).

Neste sentido, haja vista ter sido proposto que cada rede de ensino

se adequasse a essa modalidade de ensino, com politicas voltadas a essa
clientela na rede regular, surgiu o profissional de apoio a inclusio. Este,
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como o nome sugere, deveria ser um apoio em sala de aula regular, ao estu-
dante, auxiliando-o em suas necessidades especificas, oferecendo subsidio
para que a aprendizagem ocorra. Para tanto, o setor publico também deve
ofertar meios de contratagio de tais profissionais. Considerando o que foi
exposto, o presente trabalho tem por objetivo comparar os processos de
contratagdo € os perﬁs exigidos para proﬁssionais de apoio e professores
especializados nas redes estadual de Minas Gerais e municipal de Belo
Horizonte, identificando avangos, limitagdes e divergéncias nas priticas
inclusivas.

Esta pesquisa justifica sua importincia em contribuir com a com-
preensao desse processo, diante da divergéncia que vem ocorrendo no que
se refere nio apenas a forma de contratagio como também a formagio
minima exigida para exercer a fungio de apoio a inclusio, e a fungio espe-
cifica deste cargo. Tal situagdo pode desencadear divergéncias também em
relagio ao trabalho a ser executado em sala de aula, haja vista que, para
trabalhar com questdes especificas na educagio, deveria haver formagio
minima, uma vez que ¢ preciso desenvolver trabalhos com sujeitos que
necessitam de auxilio especifico, em decorréncia de necessidades especificas,
de acordo com as peculiaridades decorrentes do transtorno e ou deficiéncia.

PROFISSIONAL DE APOIO A INCLUSAO

Apesar da educagio inclusiva hd muito ser discutida, foi apenas em
1948, apds a Declaragio Universal dos Direitos Humanos, que a UNESCO,
anfvel mundial, decidiu priorizar a necessidade de universaliza¢ao da Edu-
cagio Bisica. Posteriormente, na década de 1990, a Declaragio Mundial
sobre a Educagio para Todos, Conferéncia de Jomtien, abordou questoes
pertinentes a necessidade de cuidados bdsicos, oportunidades educacio-
nais e de qualidade para todas as pessoas. Em 1994, com a Declaragio
de Salamanca, que trazia a educagio inclusiva como uma possibilidade
paraaideia de educagio igualitdria para todas as pessoas, deu-se inicio ao
processo de consolidagdo de politicas voltadas para a inclusio educacional.

No Brasil foi somente apés a Constitui¢cio Federal de 1988 (CF

88), que foram oficializados principios inclusivos. Na década seguinte,
com a promulgac¢io da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional



(LDBEN) - Lei n2 9.294 de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 2018) -, ficou
definido que a educagio especial seria uma modalidade escolar. Assim, os
individuos com deficiéncia deveriam ser matriculados, preferencialmente
na rede regular de ensino. Com isto, foram criadas politicas publicas de
regulamentagio e organizagio da inclusio de pessoas com deficiéncia espe-
ciais nas escolas regulares, bem como implementada nova legislagio sobre
estamodalidade de ensino. O que, consequentemente, trouxe mudangas
em relagio a escola e a sociedade sobre a importincia da inclusio de todas
as pessoas no processo educacional e a valoriza¢io do desenvolvimento
integral desses sujeitos.

A educagio inclusiva, atualmente como modalidade transversal, pro-
move novas perspectivas que vio além das questdes politicas e curriculares,
priorizando mudangas atitudinais para superar paradigmas e preconceitos
em prol de uma educagio igualitiria. No entanto, ¢ urgente desconstruir
subterfugios teéricos que distorcem o conceito de inclusio, condicionan-
do-a as capacidades intelectuais, sociais e culturais dos estudantes para
atender as exigéncias da escola (Mantoan, 2003). A transformagio do
modelo educacional exige que a aprendizagem respeite as potencialidades
e necessidades individuais, valorizando a diversidade e considerando os
diversos fatores que influenciam na sua efetivagio.

Desta forma, entende-se que a aprendizagem ¢ um processo que
resulta da interagdo de fatores individuais e sociais, internos e externos ao
sujeito, situando-se em um contexto especifico e delimitado pelo tempo,
espago e contetido (Laplante, 2012). Inscrita nas préticas sociais de grupos,
comunidades e familias, a aprendizagem demanda considerar a diversi-
dade a0 analisar questdes pedagdgicas. Assim, torna-se essencial superar
barreiras do preconceito e construir priticas pedagdgicas reflexivas, que
atendam as necessidades e possibilidades tanto dos estudantes quanto dos
professores, promovendo uma educagio inclusiva e equitativa.

Na década de 2000, foram promulgadas virias diretrizes nacionais de
educagio especial, assim como a ratificagio de documentos internacionais
de eliminagio da discriminagio e de educagio para todas as pessoas, com
equidade e acessibilidade. Mas, somente em 2008, houve um fortaleci-
mento no que se refere a legislago, as politicas publicas e as diretrizes de



inclusio, com a promulgagio da Politica Nacional de Educagio Especial
na Perspectiva da Educagio Inclusiva (PNEEPEI). O grupo de trabalho
que elaborou o referido documento estava em acordo com o movimento
mundial pela inclusio e o destacando como “uma agdo politica, cultural,
social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos os estu-
dantes de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo
de discriminagdo” (Brasil, 2008, p. 5).

Apesar deste fortalecimento, ocorreu um lapso temporal entre sua
inser¢do na LDB/1996 e a criagio de outras leis, como por exemplo a Lei
de Inclusao (Lei n° 13.146/2015) aprovada apenas em 2015, a Lei n° 14.191
de 03 de agosto de 2021 que instituiu sobre a modalidade de educagio
bilingue de surdos. Mas este documento ganhou destaque por transfor-
mar as bases do acesso a educagio regular dos estudantes ptblico-alvo da
inclusdo, bem como tragar uma perspectiva de alternativas para que esta
ocorra em condi¢des que atendam as especificidades do educando. Desta
forma, caberia a cada sistema de ensino se organizar para atender a esta
nova demanda do ensino regular.

E responsabilidade dos sistemas de ensino, ao estruturar a educagio
especial sob a perspectiva inclusiva, assegurar fung¢des como instrutor,
tradutor/intérprete de Libras, guia intérprete, além de monitor ou cui-
dador para apoiar estudantes que necessitam de auxilio constante em
atividades como higiene, alimentagio e locomogio no cotidiano escolar
(Brasil, 2008). Essa demanda impacta os docentes das salas regulares, pois
estes necessitam ampliar e aperfeigoar seus conhecimentos para atender
as necessidades especificas desses estudantes. Nesse sentido, a LDB de
1996 (Brasil, 2018), no artigo 59, garante o direito a professores com
especializa¢do adequada para o atendimento especializado e a docentes
do ensino regular devidamente capacitados para integrar esses educandos
nas classes comuns.

O AEE, conforme estabelecido no Decreto n° 7.611/ 2011, é configu-
rado como um suporte pedagdgico que deve complementar ou suplementar
as atividades regulares de ensino. Esse atendimento ¢ realizado em salas
de recursos multifuncionais por profissionais especializados, garantindo
0 acesso a atividades, recursos de acessibilidade e materiais pedagégicos,



estratégias e metodologias educacionais planejadas e sistematizadas pelas
instituicoes de ensino de maneira estruturada e permanente. Ou seja, o
artigo 22, §1° do Decreto especifica que o AEE pode ser oferecido de duas
formas: como complemento 4 formagio de estudantes com deficiéncia ou
transtornos globais do desenvolvimento, apoiando sua participagio nas
salas de recursos multifuncionais; ou como suplemento para estudantes
com altas habilidades ou superdotagio, promovendo o desenvolvimento
pleno de suas potencialidades (Brasil, 2011). Assim, a legislagao reforga
o papel do AEE na construgio de uma educagio inclusiva e assegura
suporte especializado.

De acordo com o Guia de Orientagio da Educagio Especial na
Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais (Minas Gerais, 2014), o AEE
complementa ou suplementa a formagio do estudante, implementando
para garantir que todos os estudantes, independentemente de suas neces-
sidades especificas, possam acessar e participar plenamente do ambiente
escolar e, por extensio, da vida em sociedade. Isso inclui oferecer suporte
técnico e humano, como intérpretes de Libras, materiais adaptados,
tecnologias assistivas, ajustes no curriculo e metodologias diferenciadas,
com o objetivo de remover obsticulos que dificultem ou impegam o
aprendizado e a inclusio social, promovendo a equidade educacional. O
AEE pode ser ofertado como apoio, por meio de professores especializa-
dos em comunicagio, linguagens e tecnologias assistivas, intérpretes de
Libras e guias-intérpretes; ou como complementagio, no contraturno,
em salas de recursos multifuncionais. E importante destacar que o AEE
em salas de recursos nio se destina ao refor¢o escolar, mas a promogio e
desenvolvimento da cogni¢do, metacogni¢io, enriquecimento curricular,
ensino de linguagens e c6digos de comunicagio especificos, além de tec-
nologias assistivas e ajudas técnicas. Para tal, exige-se que o profissional
responsédvel possua formagio especifica na drea de inclusio, garantindo
um atendimento qualificado e eficaz.

Assim sendo, o professor do atendimento educacional especializado
precisa ter uma formagio especifica em inclusio, capacitando-o a desen-
volver prdticas alinhadas as necessidades do publico-alvo da educagio
especial. Essa formagao, abrangendo conhecimentos gerais e especificos,
deve preparé-lo para atuar de forma interdisciplinar em diferentes contextos
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educacionais, enquanto os sistemas de ensino também devem se adaptar
para garantir apoio individualizado e implementar politicas que incluam
o profissional de apoio 4 inclusio escolar (Brasil, 2018).

O profissional de apoio a inclusio tem como atribui¢io atender 2
demanda especifica do estudante, visando o bom desempenho de suas
atividades escolares, conforme instituido pela Lei Brasileira de Inclusio
da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) — Lei ne
13.146 de 06 de julho de 2015-, que, em seu Capitulo I, artigo 3¢, inciso
X111, define a fungio do profissional de apoio escolar como alguém que
exerce atividades de alimentagio, higiene e locomogio do estudante com
deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer neces-
sdria (Brasil, 2019, p. 11). Esse apoio deve acontecer em todos os niveis e
modalidades de ensino, sendo que devem se “excluidas as técnicas ou os
procedimentos identificados com profissdes legalmente estabelecidas”,
ou seja, suas atribui¢des excluem atividades que exijam conhecimentos
técnicos ou procedimentos especificos que sejam competéncia de profis-
soes regulamentadas, como as da drea da satide ou educagio especializada,
delimitando os campos de atuagio.

Em relagio aos ultimos editais de contra¢io da rede Estadual de
Minas Gerais (Resolu¢io SEE N 4673, de 09 de dezembro de 2021)
e da rede Municipal de Belo Horizonte (Edital MGS Ne 01/2021), foi
possivel observar que ocorreram diferengas no que se refere nao apenas
a forma de contratagio e exigéncia em rela¢io a formag¢io minima para a
fungido, como também em rela¢io a nomenclatura utilizada e as fungées a
serem desempenhadas. Na rede estadual, os profissionais sao contratados
conforme critérios especificos para o quadro do magistério, com foco em
formagio e habilitagdo especializada, como licenciatura em pedagogia
ou dreas correlatas e especializagdes para fungdes no Atendimento Edu-
cacional Especializado (AEE). Em contrapartida, na rede municipal, as
contrata¢des vinculadas a Minas Gerais Administragdo e Servi¢os S.A.
(MGS) seguem o regime da Consolidagio das Leis do Trabalho (CLT) e
incluem ocupagdes diversas, como Auxiliar de Apoio a0 Educando, para
as quais as exigéncias podem ser menores, abrangendo experiéncia prética
e ensino médio completo (Belo Horizonte, 2021; Minas Gerais, 2021).



De acordo com a Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia
- Lein® 13.146/2015, em seu Art. 28, compete ao poder publico instituir
politicas que assegurem o direito a educagdo para pessoas com deficiéncia,
incluindo a oferta de profissionais de apoio escolar (Brasil, 2019). Em Minas
Gerais, cada municipio elaborou regulamentagdes especificas para garan-
tir esse direito, promulgando resolu¢des que normatizam a contratagio
desses profissionais. Um exemplo disso ¢ a Prefeitura de Belo Horizonte
(PBH), que, em conformidade com a Politica Municipal de Educagio
Inclusiva, instituiu a figura do profissional de apoio como a pessoa que
dard suporte ao educando para estudantes com deficiéncia. A Politica de
Inclusio Escolar da PBH ¢ fundamentada em agdes, apoios e servigos que
promovem priticas educativas acessiveis em diferentes dimensdes: fisica,
pedagdgica, atitudinal e comunicacional (Belo Horizonte, 2022, s/p).

A Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com Deficiéncia — Lei n®
13.146/2015 — assegura o direito a educagio inclusiva, determinando a
presenca de profissionais de apoio escolar como medida fundamental para
a participago plena de estudantes com deficiéncia nas atividades escolares.
Contudo, a0 analisar as fungdes atribuidas a esses profissionais no Anexo
I do Edital MGS Ne 01/2021, (Belo Horizonte, 2021) observa-se enfoque
predominantemente assistencialista e operacional, podendo restringir
a perspectiva inclusiva prevista na legislagdo. As atribui¢des descritas,
como auxilio em higiene, alimenta¢io, locomogio e uso de recursos de
acessibilidade, sio fundamentais para atender as necessidades bdsicas dos
estudantes com deficiéncia. No entanto, a énfase nessas fungdes pode
ofuscar o potencial pedagégico do papel desses profissionais, limitando
sua atuagio a tarefas priticas, em detrimento de um maior envolvimento
com o processo de ensino e aprendizagem. O estimulo 4 autonomia dos
estudantes ¢ mencionado, mas sua aplicagdo parece diluida em um con-
texto de suporte funcional que nio explora plenamente as possibilidades
de desenvolvimento integral desses estudantes. A andlise das fun¢des
atribuidas ao profissional de apoio ao educando, conforme descritas no
Anexo IT do Edital MGS N¢ 01/2021, levanta um ponto crucial: sua atuagio
em sala de aula. De acordo com a Lei do Piso Nacional do Magistério*,

“BRASIL. Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008. Regulamenta a alinea “e” do inciso IIT do caput do art.
60 do Ato das Disposi¢oes Constitucionais Transitdrias para instituir o piso salarial profissional nacional
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qualquer profissional que desempenhe atividades diretamente ligadas ao
processo de ensino-aprendizagem em sala de aula é considerado docente,
e, portanto, deve possuir formag¢io minima em nivel superior, como
licenciatura. Contudo, o edital permite a contratagio de profissionais
com formagdo apenas no ensino médio, criando uma incoeréncia legal
e funcional.

Embora o foco do edital seja atender as demandas praticas da inclusio
escolar, as fungdes descritas ultrapassam o cuidado bdsico e entram no
campo pedagdgico, como auxiliar o professor na execug¢io de atividades
educacionais e na media¢do do uso de recursos de acessibilidade (Belo
Horizonte, 2022). Tais atribui¢des exigem nio apenas habilidades técnicas,
mas também formagio especifica e fundamentagio teérica paralidar com
os desafios da inclusio em um contexto pedagdgico. Essa exigéncia nio
se alinha a qualificagio exigida pelo edital, comprometendo a efetividade
do trabalho e desrespeitando as disposi¢oes legais que regem o exercicio
docente. A contratagio de profissionais sem a formagio necessiria desva-
loriza o trabalho desses auxiliares e impacta diretamente a qualidade da
educagio inclusiva. Ao ignorar a necessidade de formagio minima em nivel
superior, o edital reforga uma abordagem assistencialista que subestima
a complexidade do papel do profissional de apoio, especialmente em sala
de aula e transfere para esses profissionais responsabilidades pedagdgicas
que, legalmente, exigem qualificagio docente.

Em escolas estaduais mineiras a Resolugao SEE N¢ 4.256/2020
estabelece uma distingdo clara entre as fun¢des do Professor de Apoio a
Comunicagio, Linguagem e Tecnologias Assistivas (ACLTA) e do Auxiliar
de Servi¢os da Educagio Basica (ASB). O ACLTA, cuja formagio deve ser
especializada, apoia o processo pedagdgico de estudantes com disfungoes
neuromotoras graves, deficiéncias maltiplas ou Transtorno do Espectro
Autista (TEA), sendo responsavel por adaptar atividades e metodologias
pedagdgicas, elaborar relatérios e documentos especificos e colaborar
diretamente com o professor regente e o especialista em educagio. Em
contrapartida, o ASB, que possui formagio em nivel médio, ¢ contratado

para os profissionais do magistério pablico da educagio bésica. Didrio Oficial da Unido: se¢do 1, Brasilia, DF,
p- 1, 17jul. 2008.



para atender exclusivamente as demandas praticas de locomogio, alimen-
tagdo e higiene dos estudantes (Minas Gerais, 2020).

Apesar de divergéncias em relago a forma de contratagio, nomen-
clatura usada, formagio exigida e fungdes a serem desempenhadas pelos
profissionais de apoio a inclusio nas escolas estaduais e municipais de
Belo Horizonte, ambas as redes estio em consonincia com a legislagio
tederal. Afinal, alegislagio vigente nio especifica claramente qual a fungio
e formag¢do minima exigida para o profissional que ird atender estudantes
que deles necessitam, ou seja, a auséncia de uma normatizagio federal mais
detalhada gera lacunas que podem levar a priticas inconsistentes ou até
ineficazes. Dessa forma, ainda que ndo haja erro juridico, as diferencas
na implementagio apontam para a necessidade de maior clareza e padro-
nizagio na legislagdo federal, a fim de garantir priticas mais uniformes e
eficazes em todo o pais.

MEIOS PARA CONTRATACAO

Quanto as contratagdes do quadro de pessoal para a fungio do
profissional de apoio a inclusio para o ano de 2022, tanto em relagio a
profissionais do estado de Minas Gerais quanto os da prefeitura municipal
de Belo Horizonte, ocorreu um processo seletivo. Esse processo ocorre
anualmente sob organizagio de resolugdes proprias de cada autarquia.
A contratagio dos profissionais de apoio a inclusio na rede Estadual de
Minas Gerais foi regida em consonincia com a Resolugio SEE Ne 4673,
de 09 de dezembro de 2021 (Minas Gerais, 2021). Neste processo seletivo,
denominado “convocagio”, nao hd prova de conhecimentos e sim critérios
de classificagdo de acordo com o Art. 18, em caso de empate, os critérios
de desempate incluiram maior tempo de servico, idade maior e ordem
crescente de inscrigio.

Narede estadual de Minas Gerais, os profissionais contratados para
o exercicio na fung¢ao de apoio a inclusio sio denominados Professor de
Apoio a Comunicagio, Linguagem e Tecnologias Assistivas (ACLTA). De
acordo com a Resolugdo SEE N° 4673/2021, a habilitagdo e escolaridade
exigidas estdao descritas nos quadros anexo a ela. Os critérios para classifi-
cagdo priorizam, em primeiro lugar, licenciatura plena em Pedagogia ou
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Normal Superior, seguidos de licenciaturas em outras dreas, bacharelados
com formagio pedagdgica, e, por tltimo, cursos em nivel médio na drea de
educagio infantil ou ensino fundamental. Para Tradutores e Intérpretes
de Libras (TILS), ¢ admitido ensino médio completo como habilitagio
minima. Além da habilita¢io inicial, a resolugio estabelece no item 3.12
que o candidato também deve comprovar formagio especializada, como
licenciatura em Educagio Especial, pés-graduagio em Educagio Especial
ou Inclusiva, ou formagio complementar nas dreas de deficiéncia intelec-
tual ou transtornos globais do desenvolvimento, totalizando, no minimo,
160 horas, oferecidas por institui¢io credenciada. Esses requisitos sio
organizados no Quadro II da resolugio, que detalha as exigéncias para
comprovagio, como certificados de conclusio ou diplomas registrados
(Minas Gerais, 2021).

A contratagio de profissionais de apoio a inclusdo pela rede municipal
de Belo Horizonte, regida pelo Edital MGS Ne¢ 01/2021, com processo
seletivo, realizado por meio de prova objetiva e andlise de titulos, estabe-
lece a nomenclatura de Auxiliar de Apoio ao Educando, com formagio
minima de ensino médio completo e exigéncia de seis meses de experiéncia
em ambiente escolar (Belo Horizonte, 2021). Essa exigéncia de formagao
e experiéncia bdsica contrasta com as complexidades da fung¢io descrita
no préprio edital, pois vio além de tarefas priticas e incluem mediagio
e suporte em atividades escolares que exigem compreensio pedagdgica e
conhecimento em acessibilidade.

A exigéncia de apenas ensino médio completo e experiéncia prévia
nio garante que o profissional possua os conhecimentos e habilidades
necessdrios para lidar com as demandas especificas de estudantes com
deficiéncia, podendo comprometer a qualidade do suporte oferecido e
até mesmo sobrecarregar o professor regente, que passa a depender de
um auxiliar com formagio insuficiente para atuar de maneira eficaz no
ambiente pedagdgico. O papel desse profissional passa a ser predomi-
nantemente operacional, desconsiderando aspectos cognitivos e técnicos
indispensa’weis paraa inclusio escolar e aponta para uma lacuna entre as
exigéncias de contratagio e as reais necessidades da educagio inclusiva,
especialmente em contextos que demandam conhecimento especializado,
como o uso de recursos de acessibilidade e a media¢io pedagdgica. A



discrepincia com a rede estadual revela a necessidade de politicas mais
alinhadas e exigéncias de formagio que garantam nio apenas a inclusio
formal, mas também o suporte qualificado e efetivo aos estudantes com
deficiéncia (Belo Horizonte, 2021).

Conforme observado, a contratag¢io dos profissionais de apoio a
inclusio da PBH foi realizada através de prova objetiva e de titulos, o que
nio ocorreu em relagio a contragio do estado de Minas Gerais, que teve
como critério eliminatdrio o tempo de servico e a formagio pedagdgica.
Vale dizer que ambos estdo em consonincia com a legislagio federal, haja
vista que cada autarquia deve estabelecer suas politicas de contratagio,
conforme previsto na Lei Brasileira de Inclusio, em seu artigo 28 inciso
XI. Posto isso, referido capitulo propde a contratagio de profissional de
apoio, e nao professor de apoio, como especificado em referido inciso: “for-
magio e disponibilizagdo de professores para o atendimento educacional
especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e
de profissionais de apoio” (Brasil, 2019).

No ano corrente, em Minas Gerais, conforme o Edital PSS SEE/MG
ne 3 de 2024, o Estado manteve a continuidade na contratagio temporaria
para profissionais de apoio e professores especializados através de critérios
definidos para formagio de cadastro de reserva como anteriormente. Esses
critérios, como jd mencionado, incluem a habilitagio minima em 4reas
especificas e priorizam candidatos com maior tempo de servigo na rede
estadual. Além disso, o edital mantém a exigéncia de formagio pedagdgica
para algumas fungdes, garantindo maior alinhamento com as demandas
de inclusio educacional (Minas Gerais, 2024).

No municipio de Belo Horizonte, o Edital SMED ne 01/2023 trouxe
diretrizes para a contratagio de professores especializados e outros cargos
na 4rea da educagio. No caso dos profissionais de apoio, mantém-se a for-
mag¢io minima de ensino médio, conforme definido nos editais anteriores,
e aexperiéncia prévia em ambiente escolar obrigatdria e as especificagoes de
atividades a serem realizadas permaneceram (Belo Horizonte, 2023). Essa
abordagem reflete uma politica de qualifica¢io, mas nio necessariamente
equaliza o perfil exigido ao de outros estados ou municipios. A discus-
sdo sobre as contratagdes em ambas as redes evidencia desafios quanto a
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padronizagio do perfil dos profissionais de apoio, especialmente no que
se refere a qualificagdo para promover uma inclusio escolar. Enquanto a
rede estadual busca ampliar a formagio especializada, a rede municipal de
Belo Horizonte mantém um modelo menos exigente, o que pode refletir
nas priticas inclusivas desenvolvidas no contexto educacional.

CONSIDERACOES FINAIS

Apesar dos avangos na legislagao e nas politicas publicas voltadas a
inclusio escolar, ainda existem desafios relacionados ao perfil dos profis-
sionais de apoio a inclusio e professores especializados. As andlises dos
editais das redes estadual de Minas Gerais e municipal de Belo Horizonte
evidenciam discrepincias nos critérios de formacio, processos seletivos e
fungdes atribuidas, refletindo sua autonomia na aplicagdo das diretrizes
federais. No Estado de Minas Gerais, observa-se um esforgo para alinhar as
exigéncias de formagio as demandas pedagégicas da inclusio, selecionando
professores especializados e complementagio pedagdgica. Ja no municipio
de Belo Horizonte, o foco estd na contratagio de auxiliares de apoio ao
educando, com exigéncias minimas de ensino médio e experiéncia pratica,
priorizando fung()es operacionais, sem formagio pedagégica para atuar
em contextos de maior complexidade educacional. Essas diferengas geram
impactos na prética inclusiva, limitando a efetividade do atendimento edu-
cacional especializado. A auséncia de normativas federais mais detalhadas
contribui para lacunas nas préticas locais, evidenciando a necessidade de
regulamentagdo que assegure tanto a qualificagio dos profissionais quanto
a clareza das suas fungdes. Portanto, a pesquisa reforga a necessidade de
se estabelecer politicas publicas que abordem critérios de sele¢io de pro-
fissionais que promovam maior equidade e eficdcia na inclusio escolar.
Isso inclui a implementagdo de programas de capacitagio continuada,
maior clareza nos editais sobre as fun¢des atribuidas e alinhamento mais
consistente entre as redes de ensino e as diretrizes nacionais, principal-
mente a PNEEPEI A valorizagio desses profissionais é fundamental para
a construgio de uma educagio inclusiva de qualidade, e que atenda as
necessidades de todos os estudantes.
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INTRODUCAO

Este trabalho foi elaborado a partir de nossas experiéncias profis-
sionais em uma institui¢do publica de ensino e decorre do exercicio de
abstragio sobre as abordagens que utilizamos com nossos estudantes.
Neste capitulo temos como objetivo discutir estratégias de mediagio*
utilizadas por pedagogos com estudantes de uma escola ptblica situada
em regiio de vulnerabilidade social. Para tanto, realizamos discussio teé-
rico-prdtica acerca das nogoes orientadoras de nossa prética, apresentamos
as estratégias adotadas pela equipe e comunicamos nossas consideragoes
a respeito dessas experiéncias.

No cotidiano de nossa pritica profissional como pedagogos dos anos
iniciais do ensino fundamental, em uma escola puablica situada em regiio
de vulnerabilidade social, ¢ comum surgirem dividas sobre quais sio as
atividades dos(as) pedagogos(as). Entre tarefas de natureza administra-
tiva e pedagdgica, diariamente nos defrontamos com estudantes que sio
conduzidos a sala da coordenagio por apresentarem mal comportamento
— sejam eles inadequados e/ou agressivos, conflitos com seus colegas, des-
respeito com professores, uso de vocabuldrio inapropriado, problemas de

'Doutorando em Educagio (PUC-PR). Professor (SME / Araucdria — PR).

CV: http://lattes.cnpq.br/5035272505222176

*Especialista em Orientagio Educacional, Supervisio e Gestdo Escolar (UNINTER). Professora (SME /
Araucidria — PR). CV: http://lattes.cnpq.br/7987370806639414

*Especialista em Neuropsicopedagogia Clinica e Institucional (CEPPEB). Professora (SME / Araucdria — PR).
CV: http://lattes.cnpq.br/5049277757434141

“Neste trabalho utilizamos o termo “mediagio” para nos referirmos ao atendimento, orientagio e momentos
de conversa com estudantes, 4 luz dos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica.
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higiene, crises de ansiedade, revelagdes espontineas de violéncias sofridas
no ambiente doméstico entre muitas outras situagdes que apresentam
diferentes niveis de gravidade.

Pressupomos que um professor encaminha o estudante a sala da
coordenagio porque vé suas tentativas de conversa e orienta¢io nio resul-
tarem no efeito esperado. Diante do esforgo frustrado, o professor se vé
impotente e provavelmente percebeu que o estudante necessita de mediagao
em outra instincia. Ao fazer esse encaminhamento a coordenagio peda-
gogica ele pode, muitas vezes e involuntariamente, transmitir a ideia de
ser um local punitivo em que o estudante serd sujeito passivo e receberd
repreensoes severas acerca de seu comportamento inapropriado.

A depender da abordagem utilizada pela equipe pedagégica, os
pressupostos tedricos que fundamentam as mediagdes, este temor pode
ser confirmado ou refutado. Podemos afirmar que muitas vezes os estu-
dantes chegam a nés com uma compreensio negativa equivocada de
que aquele ¢ um ambiente coercitivo e punitivo. Contrariamente a esta
concepgio, defendemos que a sala da coordenagio ¢, por exceléncia, mais
um espago de formagao humana na escola, com profissionais qualificados
para atendé-los competentemente de forma a despertar sua consciéncia
critica acerca de aspectos de sua aprendizagem e de seu comportamento,
em suma, de sua formagio integral enquanto sujeito.

Essa ¢ uma das questoes da prética profissional dos pedagogos nem
sempre discutida, muito menos na especificidade de uma escola publica, a
qual precisa ser privilegiada nas discusses tedricas, pois estd estreitamente
relacionada a fungio social do trabalho pedagdgico, seu impacto nas vidas dos
estudantes e a representa¢io que a escola e a educagio passam a ter para eles.

Ap6s realizarmos muitos atendimentos aos estudantes na escola
e refletirmos sobre as abordagens utilizadas, desenvolvemos estratégias
de mediagio orientadas sobre alguns principios sob os quais notamos
bons resultados e acreditamos caracterizarem boas praticas de mediagio

pedagdgica.
DESENVOLVIMENTO

Ao discorrer qualitativamente sobre as experiéncias priticas em uma
escola publica, primeiramente observamos a necessidade de caracterizd-la



social, cultural e historicamente, de modo que seja uma fotografia do
momento atual sobre dados que compoem a realidade. Nio temos, com
isso, a pretensao de uma extensa e exaustiva pesquisa quantitativa sobre o
cendrio estudado, mas uma base objetiva sob a qual faremos uma reflexio
maior em que as varidveis se tornam dificilmente quantiﬁca’weis.

A Escola Municipal Professor Arlindo Milton Druszcz® ¢ uma
institui¢do publica do municipio de Araucdria - Parand, criada em 16 de
setembro de 2019, pelo decreto n® 33755/2019. A escola oferta as modali-
dades de Ensino Fundamental - anos iniciais (EF-AI) no perfodo diurno
e Educagio de Jovens e Adultos (EJA) no periodo noturno.

A institui¢do iniciou seu funcionamento em 2020, ano em que as
primeiras turmas foram ofertadas na modalidade de ensino remoto, visto
os protocolos impostos pela de pandemia de COVID-19. Atualmente, a
instituicdo possui 671 estudantes matriculados, dos quais: 559 no ensino
regular, 44 de inclusdo, 58 em suporte pedagdgico, 20 em sala multi-
funcional, 34 na modalidade EJA e nove imigrantes. O corpo docente
¢ composto por 64 professores. Hd 14 funciondrios terceirizados cujas
atividades sio de suporte operacional.

Ao pensar na organizagio do trabalho pedagégico buscamos con-
siderar o contexto social em que a escola estd inserida, pois muitas das
situagdes de conflito que vivenciamos com estudantes no cotidiano esco-
lar, consideramo-las expressoes da condi¢io de desestrutura familiar,
vulnerabilidade social, falta de saneamento bdsico, situagio de pobreza e
questdes que decorrem da realidade das familias atendidas. Pois, se falta
clareza sobre qual ¢ o trabalho do pedagogo, esta ¢ uma das dimensdes
que lhe compete.

[..] aPedagogia ocupa-se, de fato, dos processos educativos,
métodos, maneiras de ensinar, mas antes disso ela tem
um significado bem mais amplo, bem mais globalizante.
Ela é um campo de conhecimentos sobre a problemdtica
educativa na sua totalidade e historicamente e, a0 mesmo
tempo, uma diretriz orientadora da agio educativa. O peda-
gdgico refere-se a finalidades da agio educativa, implicando

> Para fornecer ao leitor um panorama sobre a institui¢io, em observancia 4 Lei Geral de Protegio de Dados
(ne 13.709/18), caracterizamos a escola e o contexto social em que ela estd situada. A escola leva o nome do
célebre professor de lingua portuguesa e diretor do Colégio Estadual Professor Julio Szymanski, Arlindo Milton
Druszcz, que ficou conhecido pelo comprometimento com a educagio e por suas qualidades pessoais marcantes.



objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem
formas organizativas e metodoldgicas da a¢io educativa.
Nesse entendimento, o fendmeno educativo apresenta-se
como expressio de interesse social em conflito na sociedade
(Libineo, 2004, p. 29-30).

Visto a importincia de uma compreensio globalizante sobre o
fendmeno educativo, os processos envolvidos no ato pedagdgico e os inte-
resses que permeiam a escola, para que pedagogos bem desempenhem sua
funcio, ¢ necessdrio envolver a comunidade para fazer um mapeamento
do que ocorre no entorno da instituigao.

Em pesquisa promovida pela prépria institui¢io para construir
sua Proposta Pedagdgica (Arlindo, 2022) com 183 familias participan-
tes, constatamos que hd concentragio de pessoas que vivem na mesma
residéncia, sendo que em (37,7%) delas habitam quatro pessoas, (26,2%)
trés pessoas, (14,8%) cinco pessoas e (12%) com seis pessoas. A maioria
das familias participantes informaram viver em moradias com até quatro
pegas, muitas delas informaram viver em moradias de duas pegas e uma
familia informou viver em residéncia que nao possui banheiro.

A maioria delas (55,2%) vivem em moradia prépria, seguida por
(10,4%) aquelas que moram em casa alugada, (4,4%) em moradias emprestas
e, 20 todo, (30,1%) delas residem em dreas de ocupagio. No quadro geral,
(82%) tém acesso a 4gua encanada.

Em relagio a situagdo de trabalho e renda constatamos que a maio-
ria das familias (%) estao em condigdo de emprego precarizada, sendo
que a maior parte delas (25,7%) reconhecem seu vinculo empregaticio
como empresirio, outra parcela (24,6%) como microempreendedor indi-
vidual, (19,1%) como auténomos e apenas a minoria (14,2%) possui car-
teira assinada.

O maior dado percentual de participantes se reconhecerem como
empresdrios se deve, de acordo com nossa interpreta¢io, a uma nogio
distorcida decorrente do fato de possuirem cadastro nacional de pessoa
juridica (CNPYJ), pois ao realizarmos contraste com os dados econdmicos,
verificamos que (48,1%) das familias sio beneficidrias do programa Auxilio
Brasil, (66,1%) das familias recebem até um saldrio minimo e (21,2%) até
dois saldrios minimos.



A composi¢io familiar é formada predominantemente por pai, mie
e filhos (50,3%) seguida por arranjos familiares de mie e filho (24,6%)
sendo a minoria delas formada por mie, companheiro e filhos (10,9%).

Estes dados demonstram que quase metade dos estudantes aten-
didos vivem sem a presenga da figura paterna. No cotidiano escolar,
identificamos que essa ¢ uma condi¢io bastante presente nos casos de
comportamento inadequado e/ou conflituoso que sio encaminhados a
coordenagio pedagdgica.

A EXPERIENCIA VIVENCIADA POR PEDAGOGOS

Durante nossa experiéncia na escola publica buscamos perceber
em quais situages estamos, professores e estudantes, olhando nos olhos
uns dos outros. Decorrente de nossa observagio empirica, ¢ mais comum
prestarmos aten¢io e olharmos por mais tempo nos olhos dos estudantes
quando estamos os repreendendo e corrigindo; seja na aprendizagem, seja
nos ajustes em seu comportamento. Entretanto, esse investimento € o
mesmo quando estamos elogiando, incentivando e promovendo?

O(a) pedagogo(a) é, reconhecemos a priors, um(a) professor(a) que
exerce rotinas de cunho gerencial do trabalho pedagdgico mais amplo e
que materializa, todavia, sua pratica pedagdgica quando realiza mediagoes
com professores e estudantes. Além disso, para o(a) pedagogo(a) ser um
bom professor, estamos de acordo com a compreensio de Juliatto (2013),
deve ser também um(a) educador(a). Por isso a importincia de transmitir
bons valores a se cultivar, em detrimento de mediagdes exclusivamente
repreensivas.

E essencial procurar despertar entre os alunos o interesse
pelo estudo e pelo conhecimento. O conhecimento sempre
estd disponivel e, quando aproveitado, eleva a cultura das
pessoas. Ensinar os alunos a se avaliarem e a se analisarem
no que fazem e no que aprendem, a reconhecerem seus
progressos e fracassos, a perceberem suas qualidades e
defeitos, a otimizarem seus talentos, a estabelecerem ele-
vados objetivos para si, a cuidarem de sua evolugio espiri-
tual, de maneira a se aprimorarem sempre mais (Juliatto,
2013, p. 239).



Ao nos colocarmos em frente a estudantes que por algum motivo
foram encaminhados a sala da coordenagdo buscamos, primeiramente e
internamente, desconstruir a no¢io punitivista com a qual crescemos em
nossa formagao escolar mais elementar, a qual decorre de periodos histé-
ricos registrados na histéria da educagio brasileira. Isto porque, quando
um estudante se comporta mal, imaginamos que aquele comportamento
pode e deve ser a expressio de alguma dor — a qual, no contexto de vulne-
rabilidade social, muitas vezes estd relacionado a violagdo de algum direito.

Nos diversos atendimentos que realizamos, decidimos empregar em
nossa abordagem estratégias de acolhimento, respeito e escuta ativa para
identificar quais foram os motivos causadores daquele comportamento.
Ao questionar o estudante sobre o motivo raiz da atitude que tomou,
investigando as condigoes concretas em que a familia vive, a relagio que
mantém com membros de sua familia, seus colegas e professores, seus
medos e sonhos, acreditamos valorizar sua histéria de vida e oportunizar
reflexdes significativas.

Ensine seus alunos a agir com perspicdcia, a prestar atengdo
no que fazem, a examinarem as consequéncias dos seus
atos, a refletirem antes de falar, a serem sinceros no que
dizem, a respeitarem sempre a verdade, a aperfeicoarem o
préprio cariter, a respeitarem os outros e a nio zombarem
de ninguém, a serem honestos e humildes e a detestarem as
asquerosas posi¢des de arrogincia e prepoténcia (Juliatto,
2013, p. 239).

Fato é que, em muitas das situagdes mediadas, em algum momento,
os estudantes relataram problemas de convivio familiar, necessidade de
atengio, sentimento de inseguranga perante a vida, revolta e/ou desam-
paro face ao cendrio de dificuldade material, longas jornadas de trabalho
de seus responsdveis, auséncia de convivio adequado com a familia. Nio
raro, esses estudantes afirmaram ter irmios.

Em relagdo aos casos de agressdo fisica aos colegas, percebemos
predominar ocorréncias com estudantes do sexo masculino os quais, em
sua maioria, afirmaram nio conhecer, nio possuir ou ndo conviver com
a figura paterna, em tom entristecido. Também expressaram, em deter-
minados momentos da conversa, alguma forma de rejeigdo emocional.
Atendemos, com frequéncia, situacdes em que estudantes cagoavam uns



dos outros pelo fato deles nio possuirem pai. Em relagio as estudantes
meninas, os conflitos se davam em tom de difamagio da conduta alheia
e tentativa de imprimir uma imagem estigmatizada de suas colegas.
Diante desse cendrio desafiador, a equipe pedagdgica, composta por
duas pedagogas e um pedagogo, estabeleceu protocolo de atendimento:
acolhimento, escuta ativa, reflexdes criticas e entrega de kit pedagégico.
Esse kit ¢ composto por um caderno para desenhar, um caderno para
escrever e uma caixa com ldpis de cor tons de pele, embrulhados em

envelope, conforme a imagem 1.

Imagem 1 - Kit pedagdgico
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Fonte: os préprios autores (2024).

¢ A Secretaria Municipal de Educagio de Araucdria fornece materiais escolares a todas as unidades educacionais.
Além disso, a caixa de ldpis de cor tons de pele compde parte das estratégias adotadas pela rede de ensino para
trabalhar a Educagio das Relages Etnico Raciais - ERER, com base na legislagdo educacional n® 10.639/03

en® 11.645/08.
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Os pedagogos informaram que o estudante poderia expressar seus
sentimentos através daquele material, seja em palavras, seja em desenho. E que
ndo havia a obrigatoriedade de nos mostrar, salvo em caso de vontade prépria.

Embora o material seja algo simples ao olhar de uma pessoa
adulta, os estudantes demonstraram entusiasmo ao recebé-lo. Notamos
que as reincidéncias diminufram significativamente. Dos encami-
nhamentos realizados semanalmente, notamos o retorno de poucos
estudantes no decorrer de um trimestre. O kit, importante dizer, é
uma ferramenta concreta que auxilia o estudante a se expressar. No
entanto, destacamos a importincia da media¢do, da escuta ativa e da
valorizagdo da histéria de vida desses estudantes para sua mudanga
comportamental através do desenvolvimento de maior consciéncia
acerca de seu comportamento.

O fato da equipe pedagdgica possuir um membro do sexo masculino
foi um aspecto que também nos pareceu importante para o atendimento
desses casos, em razao da condi¢do de muitos dos estudantes no possui-
rem referéncia da figura paterna, assim como pela caracteristica da drea
ser predominantemente ocupada por mulheres.

Estar de frente a situa¢des desafiadoras como as relatadas neste
trabalho pode, para alguns profissionais, causar sentimentos de receio e
frustragdo. Acreditamos, entretanto, que o exercicio de pesquisar sobre a
realidade vivenciada em busca de teorizar nossas praticas ¢ um processo
continuo no qual “é possivel também encontrar motivagio renovadora na
prética, desde que se saiba partir criticamente dela, colocando em cheque
precisamente o chio que pisamos” (DEMO, 1996, p. 41).

Estamos convencidos de que os achados positivos dessas praticas se
referem diretamente aos casos vivenciados e seria uma grande pretensio
universalizar prescritivamente a abordagem, pois em outros contextos os
resultados podem se apresentar diferentes. Na realidade em que atuamos,
no entanto, temos a compreensao de que nossa abordagem baseada em
estratégias de acolhimento, respeito, escuta ativa complementada pelo kit
pedagdgico resultaram em efeitos positivos de valorizag¢io da histéria de
vida dos estudantes e de mudanga comportamental.



CONSIDERACOES

Nesse capitulo objetivamos discutir estratégias de mediagdo utili-
zadas por pedagogos com estudantes de uma escola publica situada em
regiio de vulnerabilidade social. Acreditamos que refletir sobre trabalho
pedagdgico e 0 modo como encaminhd-lo além de aprimorar o atendi-
mento oferecido a toda comunidade escolar, em especial aos estudantes,
também oferece contribui¢des para a construgio da identidade profissional
dos pedagogos, na e pela prética profissional.

A formagio inicial de qualidade ¢ um pilar fundamental na prepa-
ragio de um(a) pedagogo(a) bem instrumentalizado(a) e comprometido(a)
com a educagio, principalmente para se desvencilhar de compreensées
equivocadas e preconcebidas acerca do processo educativo. Eno processo
de articulagdo entre teoria e prética, diante das situagdes que aparecem no
cotidiano da escola publica, porém, que se complementam o repertdrio
tedrico com o olhar mais cuidadoso do atendimento educacional, focali-
zando o impacto na vida dos estudantes.

Reconhecemos como atividade importante, enquanto profissionais
atuantes na educagio bdsica, a tentativa de teorizar o chio em que pisamos
como um caminho possivel para interrogar priticas, seja com a finalidade
de aprimoré-las ou afastd-las das abordagens empregadas cotidianamente.
Além disso, pesquisar também pode constituir um fator de motivagio e
proporcionar ressignificagio da prética profissional.

Consideramos, finalmente, que as priticas relatadas neste capitulo
resultaram em efeitos positivos com estudantes inseridos na realidade em
que atuamos. Incentivamos, no entanto, que mais estudos e pesquisas
sejam realizados acerca dessa temdtica, sobretudo pela perspectiva de estra-
tégias de mediagdo que pedagogos em escola piblica adotam ao lidar com
situagdes que envolvem estudantes em regido de vulnerabilidade social.
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DESAFIOS E DUALIDADES DO PAPEL DOCENTE
NA ERA DA BNCC: ENTRE A FORMACAO
INTEGRAL E A PRESSAO PRODUTIVISTA

Anna Etelvina Lima da Silva de Aragjo’
Debora Gene Pereira?

Simone Maia Bezerra®

Gracielly Alves Morais*

Ilda Neta Silva de Almeida®

Nerci Maria Rezende®

Valter Domingos Rezende Carvalho’

INTRODUCAO

A aprovagio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em
2017, trouxe mudangas para o cendrio educacional, especialmente no que
tange as perspectivas da educagio bdsica. O documento ¢ obrigatério,
normativo e estabelece diretrizes, objetos de aprendizagem, competéncias
¢ habilidades que todos os estudantes devem atingir ao longo da educagio
bésica, impactando diretamente o papel dos professores, que se veem desa-
fiados a adaptar suas préticas pedagdgicas a uma nova realidade curricular.

Nesse contexto, o papel do professor torna-se ainda mais complexo,

exigindo nio apenas a mediagio dos contetidos curriculares essenciais,
mas também a promogio de competéncias que preparam os alunos para

! Graduagio em Pedagogia (UNITOP).

*Mestrado em Psicologia Educacional (ISPA - Portugal). Pedagoga (SEMED / Palmas — TO).

CV: http://lattes.cnpq.br/6639956876040160

3 Especialista em Gestio e Educagio Ambiental (SULDAMERICA). Professora (SEDUC - TO).

CV: http://lattes.cnpq.br/5287955337873297

*Especialista em Psicopedagogia Clinica e Institucional (Unopar). Coordenadora Pedagégica (SEDUC-TO).
CV: http://lattes.cnpq.br/3887986575323619

> Mestre em Educagio (UFT). Professora (SEDUC-TO). CV: http://lattes.cnpq.br/5069696336132768
¢Especializagio em Orientagio Educacional (UNIBF). Professora (SEMED / Palmas — TO).

CV: http://lattes.cnpq.br/8702998158354007

7 Especializagdo em Lingua Portuguesa e Literatura (AEDUC). Professor (SEMED / Palmas - TO).

CV: http://lattes.cnpq.br/8789927858615711
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enfrentar os desafios do século XXI, refor¢ando a pluralidade e a poliva-
léncia da atuagio do professor da educagio bdsica.

A problemitica que emerge a partir dessa nova configuragio é: qual
¢, de fato, o papel do professor da educagio bisica no ensino fundamental
ap6s aaprovagio da BNCC? Compreender essa questio ¢ importante para
refletir sobre as novas demandas e responsabilidades que recaem sobre
os docentes nesse contexto, bem como para avaliar como a BNCC tem
influenciado as préticas pedagdgicas docentes no interior das unidades
escolares.

Esta pesquisa adota uma metodologia bibliogrifica qualitativa,
baseada em uma revisao de literatura, com o objetivo de analisar e discutir
as implica¢oes da BNCC para o papel do professor nos anos iniciais da
educagio bésica. Serdo abordados dois tépicos: o primeiro, a influéncia
da visio neoliberal e das pedagogias produtivistas na redefini¢o do papel
docente, relacionada a prépria aprovagio e configuragio da BNCC. E em
segundo lugar, a necessidade de os professores integrarem habilidades
socioemocionais e descobrirem quais sio as metodologias mais adequadas
que contemplam os fundamentos pedagdgicos da BNCC, relacionadas a
dois pressupostos: o foco no desenvolvimento de competéncias e o com-
promisso com a educagio integral.

A INFLUENCIA DO VIES NEOLIBERAL E DAS
PEDAGOGIAS PRODUTIVISTAS NA REDEFINICAO DO
PAPEL DOCENTE

A aprovagio da BNCC em 2017 ocorreu em um contexto marcado
pela forte influéncia do neoliberalismo nas politicas educacionais brasi-
leiras. Essa corrente ideoldgica, caracterizada pela énfase na eficiéncia,
produtividade e competitividade, tem moldado a educag¢io com base
em principios de mercado. Assim, a educagio passa a ser vista como um
instrumento para o desenvolvimento econémico, ou mesmo uma mer-
cadoria e o papel do professor ¢ redefinido para atender as demandas de
uma sociedade orientada pelo mercado e viés economicistas.

O neoliberalismo, ao introduzir al6gica produtivista na educagio,
promove a ideia de que a escola deve preparar os estudantes para o mer-



cado de trabalho, priorizando competéncias e habilidades que possam
ser “medidas” e “avaliadas”. Segundo autores como Adriana Marcondes
(2019) e José Luiz Sanfelice (2020), essa abordagem tende a reduzir o
ensino a um processo técnico e instrumental, no qual o valor do conhe-
cimento é medido pela sua aplicabilidade imediata e pela capacidade de
gerar resultados mensuréveis.

Esse cendrio provoca uma transformagio substancial no papel
do docente, que passa a ser visto como um “gerente de competéncias”,
responsdvel por atingir metas educacionais predefinidas, muitas vezes
desvinculadas das necessidades reais dos alunos e das demandas sociais
mais amplas. A BNCC, ao estruturar o curriculo em torno de competén-
cias gerais e especificas, reflete essa influéncia produtivista, enfatizando
o desenvolvimento de habilidades que possam ser quantificadas e que
atendam aos interesses do mercado.

Esse enfoque coloca desafios complexos para os professores dos
anos iniciais da educagdo bdsica, que sio pressionados a adaptar suas
praticas pedagdgicas para cumprir metas de desempenho estabelecidas
externamente. Como destacam Diniz-Pereira e Carvalho (2018), essa
adaptagio frequentemente ocorre em detrimento da autonomia docente
e da valoriza¢io do conhecimento critico e transformador, elementos
essenciais para a formagdo de cidadios conscientes e ativos.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta uma
contradi¢io central: embora promova a educagio integral, centrada no
desenvolvimento completo do estudante, ela também incorpora um viés
neoliberal e economicista, que se manifesta na énfase em um curriculo por
competéncias. Essa dualidade ¢ criticada por diversos autores brasileiros,
que apontam para as incoeréncias entre esses objetivos aparentemente
divergentes.

De um lado, a BNCC valoriza a educagio integral, que busca formar
cidaddos completos, capazes de atuar de forma critica, autdnoma e solidé-
ria na sociedade. Essa abordagem, inspirada em pedagogias progressistas
e na ideia de uma educagio humanizadora, ¢ vista como essencial para
o desenvolvimento pleno dos individuos. Autores como Miguel Arroyo
(2019) destacam que a educagio integral deve ir além da mera transmissao
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de contetdos, incorporando dimensdes socioemocionais, éticas e estéticas,
visando a formagio de um sujeito integral.

Por outro lado, a BNCC ¢ fortemente influenciada por uma légica
neoliberal e economicista, que enfatiza a formagio de competéncias dire-
tamente ligadas as exigéncias do mercado de trabalho. Essa perspectiva,
conforme apontado por Dermeval Saviani (2019), promove uma educa-
¢do voltada para o “fazer”, focada na aquisi¢io de habilidades préticas
e na produtividade, o que se alinha a pedagogia produtivista. Segundo
Sanfelice (2020), essa orienta¢do neoliberal tende a instrumentalizar a
educagio, subordinando-a as necessidades econémicas e mercadolégicas,
em detrimento de uma formagao mais ampla e critica.

A contradic¢io, entdo, surge quando esses dois enfoques sio colo-
cados lado a lado no mesmo documento. A educagio integral, em sua
esséncia, pressupde uma formagao que valoriza o ser humano em todas as
suas dimensoes, enquanto o curriculo por competéncias, moldado pelo
viés neoliberal, privilegia a preparagdo dos estudantes para o mercado de
trabalho, enfatizando a eficiéncia, a competitividade e a adaptabilidade.
Marcondes (2019) argumenta que essa dualidade reflete uma tentativa
de conciliar uma retérica progressista com uma pratica que, na verdade,
perpetua a légica mercantilista na educagio.

Esse paradoxo gera tensdes no cotidiano escolar. Por exemplo, os
professores se veem desafiados a equilibrar a necessidade de promover
o desenvolvimento integral dos alunos, que inclui aspectos criticos e
reflexivos, com a pressao para garantir que eles adquiram competéncias
que podem ser avaliadas de forma objetiva e imediata, muitas vezes por
meio de testes padronizados. Pereira e Freitas (2018) apontam que essa
dicotomia pode levar a um esvaziamento do conceito de educagio inte-
gral, reduzindo-o a um conjunto de competéncias socioemocionais que
sdo facilmente mensurdveis e, portanto, ajustdveis a légica produtivista.

Portanto, a contradi¢ao da BNCC reside na tentativa de articular
um discurso de educagio integral com préticas e orientagdes que refletem
a légica neoliberal e produtivista, gerando um curriculo que, 20 mesmo
tempo que busca formar cidadios completos, também os prepara para
atender as demandas de um mercado de trabalho competitivo e desigual.



Essa tensio, como sugerem os autores mencionados, precisa ser objeto de
reflexdo critica para que a educagio possa verdadeiramente cumprir seu
papel transformador.

A NECESSIDADE DE INTEGRACAO DE HABILIDADES
SOCIOEMOCIONAIS E METODOLOGIAS ADEQUADAS
NA BNCC

Outro aspecto de tensio introduzido pela BNCC ¢ a énfase no
desenvolvimento de competéncias socioemocionais, que representam uma
resposta as demandas contemporineas por uma educagio que vd além da
transmissio de contetidos cognitivos. Essas competéncias incluem habili-
dades como empatia, autocontrole, resiliéncia e capacidade de trabalhar
em equipe, fundamentais para a formagio integral do estudante. E um
elemento vélido. O que se questiona ¢ se os préprios professores apresentam,
tém, dominam ou compartilham essas competéncias no nivel adequado
para desdobré-las adequadamente em suas atuagdes docentes, levando
em conta os elementos concretos da rotina e da dinimica escolar de um
professor que trabalha quarenta horas semanais e, as vezes, até sessenta.
Eum ponto a se refletir.

Autores como Goleman (2017) e Damdsio (2018) destacam que o
desenvolvimento dessas habilidades ¢ essencial para preparar os estudantes
para os desafios do século XXI, que envolvem nio apenas a capacidade
técnica, mas também a habilidade de navegar em um mundo complexo
e interconectado. Para atender a essa demanda, os professores precisam
incorporar novas metodologias que permitam a integra¢o dessas compe-
téncias no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, ¢ fundamental
que eles também tenham sido preparados nesses moldes e perspectivas.
E serd que foram?

Essa tarefa nio ¢ simples, linear e isenta de desafios. A integrag¢io
das competéncias socioemocionais exige que os docentes tenham uma
compreensio profunda das bases pedagégicas da BNCC e sejam capazes
de selecionar e adaptar metodologias que promovam o desenvolvimento
integral dos alunos. Como apontam Freire (2020) e Luckesi (2019), isso
implica um desafio significativo para a formagio e a prdtica docente,
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uma vez que muitas vezes os professores nio recebem a preparagio
necessdria para trabalhar com essas competéncias e somando-se a
este desafio hd ainda o outro de tentar ensinar quem nio apresenta
pré-disposi¢do e/ou interesse considerdvel para aprender em muitas
realidades escolares.

Além disso, a BNCC exige que as metodologias adotadas estejam
alinhadas com o foco no desenvolvimento de competéncias e com o com-
promisso com a educagio integral, o que demanda um equilibrio entre
o ensino de contetidos cognitivos e o desenvolvimento das dimensdes
afetivas e sociais dos estudantes. Esse equilibrio é fundamental para que
a educagdo possa realmente contribuir para a formagio de individuos
completos, capazes de atuar de maneira critica e responsivel na socie-
dade, mas estabelecer, tragar, desenhar e/ou desenvolver esse percurso
metodoldgico adequado e contextualizado com esta necessidade é um
desafio robusto que ainda exigird dos coletivos docentes formagio,
debate e reflexio.

Portanto, é necessirio que os professores tenham acesso a formagio
continuada e ao suporte adequado para lidar com essas novas demandas,
além de espagos de reflexdo e colaboragio onde possam compartilhar pré-
ticas e desenvolver novas abordagens pedagdgicas. Somente assim haverd
asutil possibilidade de tentar cumprir com os objetivos estabelecidos pela
BNCC e promover uma educagio que atenda as necessidades dos alunos
e das exigéncias da sociedade como um todo. E um processo complexo
ser professor neste contexto de tensio de pontos ideoldgicos, metodold-
gicos, politicos, econdmicos e culturais, no entanto ¢ vidvel ainda langar
mio de tentativas educativas, de possibilidades, de alternativas e insistir
na agio e reflexdo.

Nesse sentido, ¢ importante favorecer o desenvolvimento de com-
peténcias socioemocionais, incorporando atividades que incentivem
habilidades como empeatia, resiliéncia e cooperagio, fundamentais paraa
formagio integral de estudantes e professores. Isso pode incluir dindmicas
de grupo, discussoes sobre convivéncia e atividades priticas que promo-
vam o autoconhecimento e a resolu¢o de conflitos, formando o aluno
para interagdes sociais e profissionais e, 20 mesmo tempo, possibilitando



que o professor tenha experiéncias de andlise e reflexdo sobre essas novas
exigéncias de sua atuagio profissional. E importante que o profissional
tenha a oportunidade de aprender, ressignificar e receber formagio sobre
o que estd sendo cobrado que ele oferega.

Outro elemento importante ¢ atentar-se para a progressao sistema-
tizada das aprendizagens, implementando um ensino que progrida do
concreto ao abstrato, escalonado nos niveis ficil, intermedidrio e complexo,
respeitando o desenvolvimento dos alunos e alinhando as competéncias
de formagio sequencial e interdependente. Essa estratégia auxilia na
construg¢ao de habilidades que se tornam pré-requisitos para as préximas
etapas do aprendizado, garantindo que cada aluno possa acompanhar o
ritmo previsto pela BNCC.

Por fim, cabe destacar as Metodologias Ativas para o Protagonismo
Estudantil, que estio em alta nas tendéncias pedagdgicas contemporineas
e representam boas estratégias, pois envolvem o aluno de maneira ativa
no processo de aprendizagem, como em projetos interdisciplinares e ati-
vidades de resolugio de problemas. Essa abordagem permite que os estu-
dantes participem mais ativamente e desenvolvam competéncias préticas
aplicdveis, alinhando-se 4 preparagio para o “saber fazer” que a BNCC
enfatiza. No entanto, sabemos que desenvolvé-las em salas numerosas ¢
muito desafiador e ndo ¢ uma tarefa ficil para o professor.

Dessa forma, o profissional precisard aprimorar habilidades de
estabelecer acordos pedagdgicos com os estudantes, definir os requisitos
essenciais das aulas, as expectativas de aprendizagem e os resultados, e
deixar claros os operadores somativos e qualitativos do processo avalia-
tivo. Pois, ao contririo de toda a apologia feita as metodologias ativas,
h4d uma forte possibilidade de professores e estudantes se perderem no
processo, tornando-o esvaziado de sentido. E necessdria muita dedica-
¢do e predisposi¢io tanto docente quanto discente para ressignificar e
realinhar os processos de ensino e aprendizagem. Nio hd solugdo para
a educagio com a responsabilidade isolada apenas no professor ou
com a centralidade somente no estudante; é preciso o envolvimento
de ambos e, além disso, o fortalecimento da proposta pedagégica da
Unidade Escolar e o suporte familiar em relagio ao alinhamento do viés
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metodolégico educativo. Do contririo, continuamos com tentativas de
resultado pouco significativo.

CONSIDERACOES FINAIS

A anilise dos desafios e das contradi¢des geradas pela implemen-
tagdo da BNCC evidencia que o papel do professor nos anos iniciais da
educagio bisica foi ampliado e complexificado. Com a introdugio de uma
base curricular que incorpora o desenvolvimento de competéncias com
foco no “saber fazer”, alinhada a uma perspectiva neoliberal e produtivista,
o professor passa a assumir nio apenas o papel de mediador de conheci-
mento, mas também de formador e/ou colaborador no desenvolvimento
de técnicas, socioemocionais e competéncias de preparo para o mercado
de trabalho e também de competéncias preparatérias para a vida cidada.

Essas mudangas implicam uma dupla exigéncia: a0 mesmo tempo
em que se exige do professor a promogio de uma educagio integral para
a vida, voltada para a formag¢io humana em todas as suas dimensdes, o
curriculo também ¢é pressionado para o desenvolvimento de habilidades
mensurdveis e diretamente ligadas 4 produtividade e competitividade.
Esta dualidade — entre a formagio integral e a preparagio para o mer-
cado — cria tensdes e desafios priticos no ambiente escolar, que vio
desde a adaptagio de metodologias até a necessidade de uma formagio
continuada e de um suporte institucional considerdvel, pois nio ¢é ficil
lidar com estes conflitos ideoldgicos integrados presentes em um tinico
documento (BNCC)que se desdobra numa determinada realidade de
sala de aula do professor.

Assim, a implementagio da BNCC exige um professor capaz de
navegar entre esses objetivos diferentes, equilibrando competéncias técni-
cas, socioemocionais e buscando estratégias que permitam uma educagio
realmente transformadora. Para isso, ¢ fundamental investir em programas
de formagio continuada e em espagos colaborativos de reflexio pedagégica,
que fortalecam o desenvolvimento de abordagens pedagdgicas criticas e
integradas, essenciais para que o ensino nos anos iniciais possa de fato
cumprir o papel formativo e social que a BNCC propae.



Além disso, ¢ importante que o papel do professor, concebido hoje
como complexo, plural e robusto, conte com suporte institucional que sirva
de base para auxilid-los nas demandas e desafios presentes em suas salas de
aula. Isso é fundamental para evitar o adoecimento, a sobrecarga ou mesmo
que esse papel se transforme em um fardo patoldgico e intransponivel.
Como ressalta Tardif (2014), “a profissdo docente ¢ construida em meio a
uma rede de condigdes e interagdes que exigem apoio e reconhecimento,
sob pena de esgotamento fisico e emocional dos profissionais”. Portanto,
um suporte adequado contribui para a valorizagio e a eficicia do trabalho
docente, permitindo que os professores enfrentem as adversidades de
maneira mais sauddvel e sustentdvel.
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INTRODUCAO

A temdtica deste estudo aborda o Plano Nacional de Educagio (PNE),
uma politica educacional decenal que determina as prioridades para a
educagio brasileira. O objetivo foi realizar um recorte da meta 16 que trata
da pés graduagio e da formagio continuada dos professores da educagio
bésica, analisando os estudos produzidos no tltimo decénio a fim de iden-
tificar os avancos jd conquistados e os desafios enfrentados para alcangar a
referida meta. Justifica-se a relevincia deste trabalho, tendo em vista que o
PNE (2014-2024) foi prorrogado até dezembro de 2025, e seu documento
base que propde as diretrizes para a aprovagio do Novo PNE (2024-2034),
encontra-se em andlise pelo Congresso Nacional, sendo assim, intenciona-
-se contribuir para o fortalecimento de reflexdes sobre o que foi alcangado
nesta meta até¢ 0 momento, assim como, colaborar para o aprimoramento
da efetiva¢io com qualidade durante o periodo restante da sua vigéncia.

O PNE, assim como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (LDB)
N©9.394/96, caracteriza-se como um dos documentos que norteiam a Edu-
cagdo Bdsica e a sua aprovagdo representa um grande avango para educagio
brasileira por se tratar de um documento decenal que ultrapassa gestoes
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de governo e supera a descontinuidade das politicas pablicas partiddrias.
Aprovado por meio dalei 13.005/2014, exigiu um planejamento a médio e
longo prazo para o cumprimento das 20 metas e 254 estratégias nele esta-
belecido e assim alcangar uma educagio publica de qualidade, equitativa,
inclusiva e democritica. O documento base da construgio do PNE surgiu
por meio das Conferéncias de Educagio (CONAESs) e 0 monitoramento
eaavaliagdo do PNE, ficou sob a responsabilidade do Ministério da Edu-
cag¢io, Comissio de Educagio da Cimara dos Deputados e Comissio de
Educagio, Cultura e Esporte do Senado Federal, Conselho Nacional de
Educagio (CNE) e Férum Nacional de Educagio, sendo obrigatéria a
divulgacio dos resultados, o que originou cinco relatérios de Monitora-
mento e Avalia¢io dos Ciclos do PNE, documentos utilizados como uma
das fontes de pesquisa para a elaboragio deste capitulo. Utiliza-se para este
estudo a diretriz IX - valorizagdo dos (as) profissionais da educagio, que
trata da pds-graduagio e da formagio continuada dos professores e demais
profissionais da educagio bdsica, conforme descrito abaixo:

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduagio, 50% (cin-
quenta por cento) dos professores da educagio bdsica, até o
ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os
(as) profissionais da educagio bdsica formagio continuada
em sua drea de atuagio, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino,
(BRASIL, 2014, p. 13).

Deste modo, a efetivagio da meta 16, que trata da valorizagio profis-
sional, com énfase na pds-graduagio e formagio continuada, contribuird
paraasuperagio das desigualdades educacionais, a promogio da cidadania,
o aumento da qualidade da educagio publica, a atualizagio profissional e
valorizagio do professor. Sobre isso Paro (2016), afirma que:

De pouco adianta atacar o problema da md formagio
do educador se nio se atacam concomitantemente seus
determinantes. E uma das causas mais importantes da baixa
formagio do professor da escola fundamental e média sio
os baixos saldrios. [...] No caso do professor, acrescenta-se
a esse desestimulo o fato que trabalhar em mais de um
emprego para compensar os baixos saldrios, restando-lhe
pouco tempo para dedicar-se a uma formagio continuada,
necessdria nio apenas para compensar a fraca formagio



profissional que recebeu, mas também por se tratar de
um trabalho intelectual que exige constante atualizagio,
(PARO, 2016, p. 117).

Sendo assim, a formagio continuada auxilia os professores no enfren-
tamento dos desafios emergentes no campo educacional, visto que, a
educagio apresenta uma constante evolugio e para suprir as demandas
decorrentes dessa evolugio, o professor necessita estar regularmente em
atualizacdo profissional, caracterizando desta forma, a formagio con-
tinuada nio apenas como uma oportunidade de crescimento pessoal e
profissional, mas também, uma estratégia fundamental para melhorar a
qualidade da educagio e o sucesso escolar dos estudantes.

Do mesmo modo, a pés-graduagio, proporciona aos professores, a
oportunidade de estudar um campo especifico em maior profundidade
do que ¢ possivel na graduacio, incluindo teorias avangadas, metodolo-
gias de pesquisa mais complexas e uma compreensio mais detalhada de
questdes relevantes para a drea de atuagio, e assim, os professores tém a
oportunidade de desenvolver habilidades criticas e analiticas necessdrias
para resolver questdes complexas e enfrentar desafios no ambiente edu-
cacional, contribuindo também para o avango de produgées cientificas e
a articula¢do de novos saberes sobre o tema.

CONTEXTUALIZAQAO E SISTEMATIZA(;AO DOS DADOS
DA PESQUISA

A metodologia empregada foi uma pesquisa bibliogrifica do tipo
revisio sistemdtica, realizada nas bases de dados da Biblioteca Digital de
Teses e Dissertagdes (BDTD), Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Capes
e na Biblioteca virtual Scientific Electronic Library (SciELO), durante os
ultimos 10 anos de vigéncia do PNE de 2014 4 2024. Como descritores,
utilizou-se: Plano Nacional de Educacio (2014), formagido continuada,
professores da educagio bisica. Chegou-se a um resultado de 10 pesquisas,
segue a sistematizagio da pesquisa, para melhor contextualizar os dados:
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Quadro 01 - Sistematizagio das Pesquisas Selecionadas

Titulo/Autor/Ano

Escopo da Pesquisa/Base de Dados

1-Professores-mestres: contribui¢des do
mestrado na formagio pedagégica em
uma escola privada no municipio de
Bagé. Gervasio — 2019.

A Pesquisa teve por objetivo investigar
a formagio continuada de professores
da Educagio Bisica a partir do curso de
mestrado. BDTD.

2- Formagio continuada de professores
e qualidade do ensino: um estudo sobre
o Pacto Nacional pela Alfabetizagio na
Idade Certa (PNAIC) Nova Iguagu/R]J.
Shi -2017.

A pesquisa teve como objetivo analisar

o0 Pacto Nacional pela Alfabetiza¢io na
Idade Certa (PNAIC) no municipio de
Nova Iguagu. BDTD.

3- Politicas publicas de formagio
continuada de professores da Educagio
Bdsica: impactos no Ensino Fundamen-
tal I da Rede Municipal de Uberlindia-
-MG. Nogueira — 2020.

A pesquisa estd centrada na andlise das
politicas ptblicas de formagio conti-
nuada de professores da Educagio Bisica,
especificamente no Ensino Fundamental
I, na cidade de Uberaba-MG. BDTD.

4 - A escola bdsica e a qualificagio do
trabalho de professores: desafios e
perspectivas do mestrado profissional em
Educagio. Souza e Zanon — 2023.

A pesquisa discute a formagio conti-
nuada de professores na modalidade de
mestrado profissional. Analisando se
existe realmente a necessdria articulagio
entre a escola bésica e a qualificagio do
trabalho docente. SciELO.

5 - Carreira docente e valorizagio do
magistério: condigdes de trabalho e
desenvolvimento profissional. Jacomini e
Penna - 2016.

Este do ensaio problematizou as
condigbes de trabalho dos professores
da educagio bisica no Brasil, focando
especialmente no desenvolvimento pro-
fissional através da andlise dos planos de
carreira em 12 estados brasileiros e suas
capitais. SciELO.

6 - Investigacio, narrativa e formacio
continuac?a de professores de educagio
fisica: possibilidades para uma prética
colaborativa. Luiz et al. — 2016.

Esta pesquisa descreve uma experiéncia
de formagio continuada que estabeleceu
uma parceria entre universidade e profes-
sores da educacio bésica. SciELO.

7 - A formagio continuada de profes-
sores da educagio bésica: concepgdes
e desafios na perspectiva dos docentes.
Aratjo etal — 2019.

A pesquisa investiga os desafios e con-
cepgoes sobre a formagio continuada
de professores da Educagio Bdsica em
Minas Gerais. Periédicos CAPES.

8 - O Plano Nacional de Educagio e a
formagio continuada de professores(as)
para a educagio bdsica: andlise e moni-
toramento acerca da Meta 16. Brandt et
al. — 2019.

A pesquisa tem avalia os avangos e desa-
fios na implementagio da Meta 16 do
PNE, que trata da formagio continuada
de professores, analisando o impacto
das politicas publicas e monitorando
sua efetividade no 4mbito educacional.
Periédicos CAPES.




Titulo/Autor/Ano Escopo da Pesquisa/Base de Dados

9 - O Plano Nacional de Educagioeos | A pesquisa questiona como a Meta 16
desafios para a formagio continuadade | do PNE é implementada localmente,
professores no municipio de Ilhéus, BA. |focando nos desafios enfrentados para a
Souza e Mororé — 2024. formagio continuada de professores no
municipio de Ilhéus, Bahia. Periédicos

CAPES.

10 - Rede de formagio de professores da | A pesquisa teve como objetivo examinar
educagio bésica: andlise dos principios | as agdes do programa PROFMAT, ana-
organizacionais em cursos de pds-gradua- | lisando sua aderéncia aos principios do
¢do stricto sensu. Giacomazzo — 2015. | Modo 2 de produgio do conhecimento.
Periédicos CAPES.

Fonte: Elaborado pelas autoras, mai./2024.

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS: AVANCOS,
LIMITACOES E POSSIBILIDADES

Os estudos desenvolvidos a partir da meta 16 foram submetidos
a uma sintese, permitindo-nos identificar padroes, tendéncias e lacunas
na literatura existente. Os dados foram analisados de forma qualitativa,
deste modo, foram elencadas duas categorias, sendo elas: 1) A Valorizagio
da Formagio Continuada de Professores; 2) Universidade e Escola: contri-
bui¢oes para a qualificagio do docente; das quais faremos a apresentagio
e problematizagio a seguir.

Categoria 1: A valorizagao da formagio continuada de professores

Sobre a temdtica da categoria descrita acima, é necessdrio se pensar
nos desafios que nio permitem com que pedagogos deem continuagio
ou iniciem uma formagdo continuada. Dando inicio a essa discussao,
no sétimo artigo analisado, os autores trazem a perspectiva e resultados
da precarizag¢io do docente. Como baixos saldrios, cargas hordrias exa-
cerbadas, trabalho em mais de uma institui¢o e até mesmo atuagio em
outras dreas que nao sejam de sua formagio acabam por causar condi¢oes
materiais insustentdveis para que o docente complemente sua formagéo.
Adicionalmente, hd uma resisténcia das instituicdes de ensino quando se
trata de fornecer uma liberagdo para que o pedagogo possa realizar algum
estudo/atividade advindo de sua formagio continuada.
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Seguindo esta mesma problematica, os desafios do docente para
que ingressam ou se mantenham em suas formagdes continuadas, a nona
pesquisa aponta que, apesar de reconhecida como essencial para a melhoria
da qualidade do ensino, a formagio continuada enfrenta limitagoes. Sendo
diversas as problemdticas, como a falta de recursos financeiros, infraestru-
turas inadequadas e auséncia de politicas publicas efetivas. Enfatizando as
lacunas entre o que ¢ proposto pelo PNE e o que ¢é efetivamente realizado.
Destacando também a necessidade de uma articulagio mais forte entre as
secretarias municipais de educago, as universidades e demais institui¢oes
formadoras para promover programas de desenvolvimento profissional que
sejam contextualizados e que atendam as demandas locais dos docentes.

No entanto, a implementagio eficaz da formagio continuada
enfrenta uma série de desafios que podem comprometer seus objetivos
e causar impacto no ambiente educacional. Pode-se observar na terceira
pesquisa analisada, que entre as principais barreiras estdo as questdes
burocrdticas, a falta de interesse e disponibilidade por parte do corpo
docente, além de estruturas de gestdo escolar tradicionais que nem sem-
pre incentivam a participagio ativa dos professores. Além disso, hd uma
dinimica cultural na qual a voz dos professores frequentemente nio é
valorizada ou encorajada a ser compartilhada, resultando em uma reflexao
individualizada e muitas vezes ndo compartilhada sobre suas experiéncias,
angustias e necessidades no ambiente de trabalho. Para mais, os programas
de formagio continuada muitas vezes nio estio integrados a pritica docente.
Isso significa que os contetidos e metodologias abordados nos programas
devem ser significativos e necessdrios as préticas dos professores, contri-
buindo assim para a melhoria constante da qualidade do processo ensino
e aprendizagem. Além do desenvolvimento das competéncias pedagdgicas
da profissio, ¢ igualmente importante que a formagio continuada aborde
o cuidado com a satde fisica e emocional dos professores.

Conforme o indicador apresentado na meta 16 (B), a intengio era
atingir 100% dos profissionais da educagio bdsica com cursos de formagio
continuada até 2024, apesar disso, o Relatério do 52 Ciclo de Monito-
ramento das Metas do Plano Nacional de Educagio 2024 confirmou a
necessidade de superar as barreiras para formar e especializar os professores
brasileiros. Conforme demonstrado no grifico abaixo, observa-se um
crescimento timido na proporgio de professores que realizaram formagio



continuada, passando de 30,6% em 2013 para 41,7% em 2023, sendo,
ainda assim, um ntmero muito distante da meta inicial.

Grifico 01 - Percentual de Professores da Educagio Basica que Realizaram Cursos de
Formagio Continuada - Brasil - 2013 - 2023
45%

40%

35%

31.6% 314%
Gl 30,6%

20%

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023

Fonte: Elaborado pela Dired/Inep com base em dados do Censo da Educagio
Bésica/Inep (2023-2023).

Entretanto, se torna necessdrio enfatizar aimportincia do monitora-
mento e daimplementagio de politicas ptblicas eficazes que assegurem nio
apenas a oferta de formagio, mas também a sua relevincia e aplicabilidade
no contexto educacional. O oitavo artigo destaca os desafios que envolvem
a concretiza¢io da Meta 16, como a necessidade de maiores investimentos
e o fortalecimento de agbes interinstitucionais que priorizem o desenvolvi-
mento profissional dos professores de acordo com as realidades das regides.
Este enfoque torna-se particularmente relevante frente as desigualdades
regionais no Brasil, onde o acesso a formagdes continuadas ¢ muitas vezes
limitado, sendo a Meta 16 um instrumento essencial para esse propdsito.

A quinta pesquisa destaca a caréncia em definir politicas educacionais
que reconhegam e valorizem adequadamente a carreira docente, objetivando
atrair profissionais qualificados e garantir condi¢des de trabalho dignas.
Além de apontar desafios como contratos precdrios e jornadas excessivas,
enfatiza a necessidade de planos de carreira estruturados que promovam
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avalorizagdo politica e social dos professores. Ainda, foi possivel observar
que o professor tem de prosseguir com seus estudos sem se desvincular das
atividades profissionais, uma vez que hd uma série de condicionantes que
devem ser atendidos para a concessio de liberagdo do professor para a reali-
zagio de cursos de formagio continuada. Para além das licengas destinadas
a estudos de pés-graduagio, os planos de formagio devem contemplar a
participa¢do em atividades, como congressos, reunides cientificas, ativi-
dades culturais e sindicais, que estejam relacionadas as fun¢des docentes.

Os dados oriundos da quinta pesquisa, evidenciam ainda a neces-
sidade de esforgos para estabelecer uma jornada de tempo integral em
uma Unica instituigio de ensino, com um tergo dessa jornada dedicado
as atividades de apoio a docéncia. Além disso, ¢ fundamental definir um
sistema de progressao que estimule a permanéncia dos professores na
rede de ensino, implemente uma avaliagio de desempenho que contribua
para a melhoria da qualidade do trabalho docente e regulamente licengas
que viabilizem a formagio continuada. Por outro lado, a sexta pesquisa
ressalta a complexidade da formagio continuada, destacando que esta
nio deve ser vista como um processo linear e hierirquico, mas sim como
uma prética de construgio de conhecimento permeada por contextos
histdricos, sociais, politicos e econdmicos. A pesquisa mencionada revela
as dificuldades enfrentadas na implementagio efetiva dessas formagoes,
especialmente devido a falta de tempo e a necessidade de parcerias entre
instituicoes educacionais e universidades para atender as necessidades e
interesses especificos dos professores.

Categoria 2: Universidade e Escola: contribuigoes para a
qualificagiao docente

A identifica¢io da docéncia como uma atividade complexa, do
espago profissional como um espago de producio de conhecimento e
dos professores como sujeitos histdricos e protagonistas da pratica edu-
cativa, tem exercido uma influéncia significativa na literatura educacional
brasileira, especialmente nas pesquisas e préticas voltadas a formagao de
professores. Neste contexto, a qualidade da oferta educativa ¢ indissocidvel
da formagio e valorizagio de professores devidamente qualificados. A
edificagdo de sistemas educativos de exceléncia, que sejam equitativos e
inclusivos, exige de maneira indispensdvel a implementagao de politicas



docentes que promovam a atratividade da profissio, assegurem uma
formacio inicial e continuada robusta, reconhecam o trabalho docente e
proporcionem oportunidades para o desenvolvimento profissional. Além
disso, ¢ imperativo garantir uma remuneragio condigna e condi¢oes de

trabalho adequadas.

A LDB, também assegura aos profissionais da educagio oportunida-
des de formagio em seus locais de trabalho ou em instituicoes de educagio
bdsica e superior, abrangendo cursos de educagio profissional, cursos
superiores de graduagio plena ou tecnolégica, assim como a Resolugao
CNE/CP n?2/2015 que estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais para
aformagio inicial e continuada de professores, enfatizando aimportincia
de uma formagao tedrica e interdisciplinar.

A décima pesquisa analisada utiliza como exemplo o programa de
Mestrado Profissional em Matemdtica em Rede Nacional (PROFMAT),
que privilegia a aplicabilidade e a colaboragio entre universidades, institutos
de pesquisa e governo. Identifica que, enquanto a estrutura e organizagio
do PROFMAT seguem o Modo 2 (podemos descrever como a heteroge-
neidade requer a necessidade da interagdo de habilidades e experiéncias
dos participantes, onde a diversidade de lugares em que se produz e se
apropriam os conhecimentos se caracterizam), suas estratégias de ensino
ainda refletem caracteristicas mais tradicionais. A pesquisa destaca a
importincia de um modelo hibrido de educagio, que integre ensino a
distincia e presencial, alinhando-se as tendéncias da Universidade do
século XXI, promovendo maior intera¢o e inova¢io na formagio de
professores. Assim como sugere que essa abordagem colaborativa, focada
em redes e no uso intensivo de tecnologias, pode fortalecer a indissocia-
bilidade entre ensino, pesquisa e extensio, contribuindo para a melhoria
da formagio docente e da qualidade educacional, especialmente em 4reas
criticas como a matemadtica.

A autora Giacomazzo (2015), analisa a influéncia do contexto fami-
liar na exclusio escolar, destacando que esses fatores podem ser mitigados
por a¢des focadas em melhorias nos indicadores relacionados a escola.
Isso sugere que investir na qualidade das instituigdes e na capacitagio dos
professores pode reduzir as desigualdades educacionais, especialmente
para estudantes menos favorecidos. Dados mostram que os alunos mais



prejudicados em termos de aprendizagem sio aqueles que tém acesso a
professores menos qualificados e sobrecarregados, além de estarem matri-
culados nas escolas de menor qualidade, evidenciando a necessidade de
politicas educacionais mais inclusivas.

Corroborando com a ideia de Nascimento e Ramos (2021), os
dados revelam que hd uma tendéncia de predominio das especializagoes,
ou seja, de uma formagio continuada mais aligeirada e menos densa que,
por vezes, volta-se para uma légica tecnicista, de resolugio de problemas
pontuais. Além do mais, as modalidades de acesso as especializagdes apre-
sentam conflitos, uma vez que, em algumas universidades publicas, sao
oferecidos cursos de pds-graduagio lato sensu pagos, o que compromete
o principio de acesso universal e gratuito a formagio continuada em nivel
de pds-graduagio para os professores da educagio basica. “Isso se constitui
como um obstdculo ao acesso dos professores a formagio continuada,
sendo importante destacar que as condi¢des sao ainda mais desafiadoras
no que se refere a pés-graduagio stricto sensu”, (NASCIMENTO E
RAMOS, 2021, p. 7).

No que diz respeito as contribuicdes da universidade e da escola
para qualificagdo docente, podemos constatar indicios nas pesquisas 1,2 e
4. Gervasio (2019) expde que o curso de mestrado constitui um processo
continuo de formagio que engloba tanto o ambiente universitirio quanto
a prética escolar, integrando teoria e pritica educacional e sublinhando
que a teoria isolada ndo gera transformagdes efetivas na realidade educa-
cional, a menos que seja aplicada e vivenciada na pritica didria. O mes-
trado profissional surge como resposta as preocupagdes dos professores,
incentivando a busca por inovagoes pedagégicas ao combinar a experiéncia
de sala de aula com o ambiente académico. Além disso, os programas de
mestrado abrem novos horizontes ao modificar priticas educacionais
através da reflexdo critica sobre o ensino em sala de aula. Destaca-se que
a formagio docente é um processo de desenvolvimento e intercimbio de
conhecimentos, enfatizando que o mestrado nio representa um fim em
si mesmo, mas sim um estimulo a formagao continuada.

Ja Shi (2017), na segunda pesquisa, péde contribuir com uma

andlise sobre os desafios da formagio de professores da educagio bdsica,
identificando pontos criticos que influenciam a consecugio das metas



educacionais estabelecidas pelo MEC. Segundo a autora, a formagio
continuada direciona-se a profissionais j4 estabelecidos em suas fun-
¢Oes, com experiéncia em sua 4rea de atuagdo. No entanto, observa-se
que esta modalidade de formagio acaba por preencher lacunas deixadas
pela formagio inicial deficitdria desses profissionais. Nesse contexto, a
universidade, por meio da formagio inicial, deve assegurar uma base de
conhecimentos tedricos e priticos aos futuros educadores, enquanto a
escola, aliada 4 formagdo continuada, deve proporcionar aos professores
em exercicio atualiza¢io e desenvolvimento de suas préticas pedagégicas
frente as demandas da educagio atual.

A quarta pesquisa analisada, afirma que as atividades de pesquisa
realizadas pelos professores qualificam seu trabalho e ensejam a teoria
do ensino que praticam. Esta atividade permite aos docentes nao apenas
teorizar sobre suas praticas pedagdgicas, mas também articular, em suas
dissertagdes novas formas de pensar e executar o ensino, conforme afir-
mam os autores “a partir dessa perspectiva, os professores da educagio
bdsica se posicionam como autores, desafiando a concepgio de que sio
somente aplicadores de teorias ja desenvolvidas” (SOUZA & ZANON,
2023, p. 5). Nesse sentido, deve-se reconhecer a importincia de abordar
os desafios das préticas pedagégicas, que demandam dos profissionais da
educagio habilidades que ultrapassam o conhecimento disciplinar, mas
levam em conta também a ética e um saber politico.

Ademais, a formagio docente pode ser entendida como um
processo permanente e envolve a valorizagio identitdria
profissional dos professores. Por sua vez, a identidade dos
professores é simultaneamente epistemoldgica e profissional,
realizando-se no campo teérico do conhecimento e no 4mbito
da prética social. Isso implica que o deslocamento da prética
os professores decorre da ampliacio de sua consciéncia cri-
d fe d d | d
tica sobre essa mesma pratica. H4, aqui, certa complexidade
da tarefa de aprimoramento da qualidade do trabalho escolar,
uma vez que os professores contribuem com seus saberes, seus
valores e suas experiéncias no fazere pensar o ensino a partir

daatividade de pesquisa, (SOUZA & ZANON, 2023, p. 5).

Em suma, os autores enfatizam que as discussoes evidenciam que
a interagdo entre esses dois contextos - universidade e escola - promovem a
sensibilizagio dos docentes quanto as suas priticas e concepgoes para que nio
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permanegam rigidas e imutéveis, favorecendo a troca de saberes no 4mbito da
formagio continuada e a aplicagio dos resultados em sua realidade, propor-
cionando assim, uma nova perspectiva sobre a natureza dos conhecimentos
profissionais, a produgio e publicagio de textos académicos, como trabalhos
de conclusio e artigos cientificos destinados a periédicos e eventos.

8

CONSIDERACOES FINAIS

Em relagio a formagio continuada, os resultados obtidos por meio
da andlise dos trabalhos, revelaram que quando bem estruturada, com-
plementa a formagio inicial dos docentes e fortalece a prética pedagdgica
na autonomia e na atuagao critica. Porém, sio muitos os desafios a serem
enfrentados para alcangar a meta, tanto em investimentos quanto em
politicas efetivas. O estudo possibilitou ainda, evidenciar a escassez de
trabalhos produzidos sobre a Meta 16 do PNE (2014-2024), que demonstra
um déficit em discussoes acerca do tema.

Frente as pesquisas analisadas, podemos observar ainda uma caréncia
de politicas publicas adequadas para a formagio continuada de professores,
o que reflete a falta ou inadequagio de planos de carreira que poderiam
proporcionar incentivo, investimento e suporte de motivagao aos docentes.
As pesquisas também revelaram a importincia da parceria entre univer-
sidades e escolas, para fortalecer a¢des de formagio continuada, seja por
meio de cursos de curta duragio (extensio), por meio da formagio inicial
(graduagdo), ou pela pés-graduagio lato e stricto sensu, agdes das quais a
universidade tem como trabalhar e assegurar uma base de conhecimentos
tedricos e praticos aprofundado aos professores.

Em relagdo a pds-graduagio, o 52 Relatério de Monitoramento do
PNE (2024) mostrou que estamos distante da consolida¢ao de uma poli-
tica nacional de formagio de professores da educagio bésica e a ampliagdo
da oferta de bolsas de estudo para pds-graduagio nio foi plenamente
implementada. Precisamos também aumentar o percentual de professores
formados em mestrado e doutorado no Brasil, pois a formagio no stricto
sensu contribui para o fortalecimento da autonomia dos professores e para
a reflexdo critica sobre suas priticas, estudos mostram que tal formagio
tem maior impacto na qualidade da educagio. Porém ¢ necessdrio ampliar
as vagas nas universidades e melhorar as condi¢des de estudo desses Pro-
fessores para que sejam liberados de forma remunerada para pesquisar



e estudar. Para isso ¢ necessdrio planejamento, investimento de tempo
e financeiro para que isso acontega junto as institui¢oes financiadoras.

O aprimoramento da educagdo bdsica no Brasil estd ligado aos
investimentos tanto do poder publico quanto da sociedade na valoriza-
¢40 e no aperfeicoamento continuo dos profissionais da educagio, dessa
forma, compreende-se que as politicas educacionais a cada dia revelam
uma indiferen¢a em relagdo a qualidade da educagio e as condi¢oes de
trabalho dos professores, orientando-se predominantemente a valorizagio
de competéncias, em detrimento das complexidades inerentes ao processo
educativo. Esta visdo limitada resulta em uma formagio que desconsidera
aspectos fundamentais do desenvolvimento profissional.

Dados do Relatério do 52 Ciclo de Monitoramento evidenciam
também, que ainda é necessdrio um esforgo significativo para garantir que
todos os professores da educagio bésica possuam uma formagio adequada
em suas dreas especificas de atuagio, incluindo o aprofundamento por
meio de estudos de pés-graduagio. O cumprimento dessa meta depende da
coordenacio dos esfor¢os dos entes federativos para identificar a demanda
por formagio continuada e garantir sua oferta pelas institui¢des publicas,
por meio de um planejamento estratégico consolidado em regime de cola-
boragio. Urge, portanto, consolidar a politica nacional de formagio de
professores da educagio bdsica, estabelecendo diretrizes nacionais, dreas
prioritdrias, institui¢des formadoras e processos de certificago das ativi-
dades formativas. Conclui-se esse estudo, (re) afirmando a relevincia do
PNE para a construgio de uma sociedade democritica, que proporcione
uma educagio de qualidade socialmente referenciada e a necessidade de
fortalecer as politicas publicas de formagio continuada e pés-graduacio,
com efetiva¢io da meta 16, para que haja uma valorizagio profissional e
um avango na melhoria da carreira docente no Brasil.
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EXPERIENCIA DEL “SEMINARIO DE
EVALUACION Y GESTION PARA LA
INTERVENCION EDUCATIVA” DE LA MAESTRIA
EN INTERVENCION E INNOVACION PARA EL
DESARROLLO EDUCATIVO(MIIDE) DE LA UPN
UNIDAD 131 EN HIDALGO, MEXICO

Pefia Islas Dalia!

Serna Alcdntara Miguel Angelz

INTRODUCCION

El presente documento da cuenta de nuestra experiencia docente
en el Seminario de Gestién Educativa de la Maestria en Intervencién
e Innovacién para el Desarrollo Educativo (MIIDE) de la Universidad
Pedagdgica Nacional Unidad 131 - Hidalgo, de cuyo cuerpo docente
formamos parte.

El Seminario fue desarrollado del 26 de mayo al 18 de agosto de
2020, en el sexto cuatrimestre de la segunda generacién de la maestria; en
la sede Pachuca de la Universidad Pedagdgica en sesiones semanales de 4
horas; bajo la modalidad a distancia, ya que las actividades presenciales
se suspendieron el 22 de abril debido a la pandemia de Coronavirus, la
que obligé a las autoridades educativas a suspender las actividades frente
a grupo sustituyéndolas por otras de formato a distancia.

Desde el inicio de sus actividades, la MIIDE, conté con un Cuerpo
Académico encargado de desarrollar las funciones de organizacion, pla-
neacién y evaluacién de las actividades del proyecto curricular y de sus
planes, programas y procesos de ensefianza, investigacién y gestién. En
ese tenor, los programas indicativos de las materias (cursos, cursos-se-
minarios, seminarios y talleres) incluidas en su Plan de Estudios se han

'Doctora en Antropologfa Social por la Universidad Iberoamericana Campus Santa Fe CDMX. Docente de
la Universidad Pedagégica Nacional Hidalgo Unidad 131, Pachuca, Hgo. México.

*Maestro en Filosoffa por la Universidad Iberoamericana Campus Santa Fe CDMX. Docente de la Universidad
Pedagdgica Nacional Hidalgo Unidad 131, Pachuca, Hgo.
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sometido a una permanente revisién y actualizacién de sus contenidos,
métodos e instrumentos de enseflanza y evaluacidn; estrategia que ha
contribuido a la mejora de la calidad en la ensefianza y el aprendizaje
de sus alumnos.

En el caso de nuestro Seminario, sus primeros antecedentes se
encuentran en el proyecto curricular de la MIIDE, donde se incluyé
como un evento de su linea general con el titulo de “Procesos de gestién
de la educacién formal y no formal” (2017); cuyo programa indicativo
fue elaborado por el maestro John Bautista Rosales. Este documento fue
reestructurado por el mismo docente junto con el maestro Guillermo
Angeles, e impartido por ambos a la primera generacién de la Maestria
(2017-2018) bajo el mismo titulo.

Para la segunda generacién, dicha tarea nos fue asignada a quienes
suscriben el presente escrito por la Coordinacién de la MIIDE; presentando
nuestra propuesta de programa al Cuerpo Académico de la Maestria; quien,
tras aportar una serie de reflexiones y sugerencias, otorgé su aval a dicho
documento; siendo registrado con el titulo de “Seminario de evaluacién
y gestién para la intervencién educativa”; el mes de enero de 2020.

PLANEACION Y ORGANIZACION

El programa se reelaboré bajo los siguientes criterios: a) Mantener
en lo fundamental los objetivos y propdsitos curriculares del programa
de la maestria y la linea general a la que pertenece el Seminario; b) Reco-
nocer los antecedentes sobre la materia en el programa indicativo del Plan
de Estudios y las experiencias de la primera generacién de la maestria; c)
Introducir los cambios necesarios para reestructurar los contenidos de
acuerdo a su pertinencia, actualidad y significado en la formacién de los
maestrantes; d) ampliar la integracién vertical y horizontal con los con-
tenidos de las lineas metodolégica y de especializacién de la Maestria; ¢)
abrir el espacio a experiencias de investigadores externos de actividades
académicas y no académicas que ampliaran la visién de la gestién y la
evaluacidén de los alumnos.

Bajo esas premisas, nos dimos a la tarea de organizar el nuevo pro-
grama. La investigacion del campo en cuestién nos hizo ver la necesidad
de abordar la temdtica de la evaluacidn y la gestién educativas a partir de
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una propuesta critica al paradigma gerencialista; en la que dichas cate-
gorfas son interpretadas y operadas desde una perspectiva funcionalista
orientadas al andlisis y solucién de problemas de cardcter administrativo;
la que impone una visién pragmadtica y utilitaria de la organizacion,
operacién y evaluacién de los procesos educativos. Sin menoscabo de su
importancia préctico-instrumental , consideramos que tal paradigma
ignora y desdefia la complejidad y la multiplicidad cultural, politica y
ética de los procesos de gestién y evaluacion en el campo educativo; cuya
transformacién e innovacién demanda el concurso de una visién mds
compleja y critica de la realidad que, permita a los futuros interventores
construir sus propuestas desde alternativas no solo deseables, sino factibles
alaluz de los avances tedricos en la materia y las experiencias educativas
y sociales vividas por ellos; acercindolas a las reinterpretaciones sociales
y comunitarias que intentan encontrar su lugar en el imbito de la agenda
politica del presente.

A partir de ese posicionamiento, encontramos en el paradigma
teérico de la complejidad el sentido y propésito de nuestra propuesta, asi
como el eje rector de su nueva estructura programdtica y, en consecuen-
cia, establecer los nuevos propdsitos, contenidos y organizacién de sus
unidades temdticas; basados en la interdisciplinariedad, la diversidad y la
alteridad aplicadas a la generacién de nuevas propuestas de evaluacién y
gestion en los proyectos de intervencién elaborados por los maestrantes.

ESTRUCTURA TEMATICA

Bajo la mirada antes expuesta, la estructura temética del Seminario
fue decantindose hasta configurar los siguientes temas:

Tema 1: La gestion desde la perspectiva de la complejidad

Tema 2: La perspectiva antropolégica-politica de la intervencién
Tema 3: Una perspectiva cultural de la (auto) gestién educativa
Tema 4: La evaluacién desde el paradigma pluralista

Tema 5: Etica y politica en la gestién educativa
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En la definicién temidtica, consideramos que fue importante y
oportuno haber tomado en cuenta la irrupcién de la pandemia de Coro-
navirus como tema central de reflexién y su incidencia en las condiciones
institucionales, grupales y personales en las que se desarrollé el trabajo de
los participantes del seminario; tanto docentes, como alumnos, actores
de sus propios proyectos de intervencion; sin olvidar las afectaciones a
sus contextos institucionales, sociales y familiares, lo cual representé un
gran desafio para todos los participantes y el personal de apoyo técnico-
-académico que nos acompafié en su trayecto.

METODOLOGIA DE TRABAJO

En el eje metodoldgico, se privilegié el abordaje de los aportes tedricos
de los contenidos del seminario desde una reflexidén critica-hermenéutica
de los textos incluidos en los temas; el aprendizaje situado en los avances
alcanzados y la ampliacién creciente del marco de referencia histérico,
social y ético de los proyectos de investigacién/intervencién de cada uno
de los maestrantes.

La estrategia de trabajo para abordar el contenido se sustenté prin-
cipalmente en la modalidad de seminario; atendiendo a los contenidos de
la gestién y la evaluacién a fin de contribuir a los procesos de intervencién.
Por lo tanto, se consideré fundamental la lectura previa y sistematizada
de los textos sugeridos y se contemplaron las dimensiones de trabajo indi-
vidual y colectivo en la medida que las posibilidades y acuerdos grupales
lo permitieron.

GESTION DE CONFERENCIAS

En la planeacién del seminario, consideramos pertinente invitar
a profesores, investigadores, activistas e interventores externos quienes,
pese a las limitaciones impuestas por la Pandemia -y podriamos decir
que, en cierto modo, gracias a ellas-, fue posible establecer acuerdos de
manera mis expedita a la que normalmente requieren este tipo de eventos
mediante los procesos de gestion institucionales y que retroalimentaron;
con sus multiples experiencias, el avance de los maestrantes; colaborando
de manera entusiasta y sin cobro alguno de honorarios a la presentacién



de dos ponencias a distancia las que, posteriormente, fueron integradas
en un plano de mayor alcance, a las “Jornadas de produccién de la inter-

vencién de la MIIDE” en beneficio de la comunidad de la UPN-Hgo y
otras instituciones.

Las conferencistas invitadas de nuestra parte fueron:

1. Dra. Laura Elvia Uribe Lara, activista medioambientalista,
perteneciente a la asociacion civil José Vasconcelos, quien nos
apoy6 con la conferencia magistral “El nuevo paradigma es la
educacién ambiental”; impartida el 16 de junio de 2020.

2. Dra. Aquilina Fueyo de la Universidad de Oviedo, Espafia;
quien imparti6 la conferencia magistral titulada “la ensefianza
presencial en la encrucijada. Evolucionar la metodologfa més alld
de solucionismos tecnoldgicos”, impartida el 7 de julio de 2020.

En ambas conferencias los co-docentes del Seminario de Gestién
y los alumnos tuvieron una participacién activa tanto en la organizacién
como en el desarrollo de sus actividades.

CONFORMACION DEL GRUPO, SU PERFIL AL INICIO Y
AL FINAL DEL CURSO

El grupo que se recibié estuvo integrado por 12 estudiantes (11
mujeres y 1 vardn), los cuales mantuvieron una participacién constante
durante las 10 sesiones indicadas en el programa, con un 100% de asistencia
y compromiso por parte de los estudiantes.

Cabe mencionar que se observd cierta resistencia inicial por parte de
algunos de ellos hacia la propuesta “del paradigma de la complejidad”, que
al paso del tiempo pudo ser internalizando e incluido en la reelaboracién
de sus proyectos de investigacién-intervencién asesorados por los docentes.

Elgrupo culmind sus tareas con referencias muy positivas del curso
que se vislumbraron en sus ensayos finales como esfuerzos individuales
que mostraban una mayor articulacién teérico-pragmitica al estado
que guardaban sus proyectos al momento de iniciar el seminario y, en la
mayorfa de los casos, con un nivel analitico y de estructuracién mds alld
de lo solicitado.
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EFECTOS DE LA CRISIS DE COVID 19 EN LA
PLANEACION Y DESARROLLO DEL SEMINARIO

A rafz de la crisis de la pandemia mundial de COVID SARS 19,
las actividades presenciales fueron reconvertidas a virtuales, sirviéndonos
e la platatorma eet”, la cual permitié una comunicacién constante
de la platafc “Meet”, | 1 t tant
y eficiente con los estudiantes. Ademds, generamos un grupo de Whats
App para emergencias y avisos generales, el cual resulto muy util para
mantener una comunicacién constante.

A pesar de la presencia de estudiantes con problemas de salud y
condiciones familiares, laborales y econémicas complejas vividas a causa
de la pandemia; el trabajo colaborativo, la perspectiva humanista que gufa
el proyecto de la MIIDE y la cercanfa con los estudiantes permitié que el
curso alcanzara un excelente nivel de participacién y resultados

Los estudiantes enfrentaron de manera distinta los efectos de la
pandemia con relacién a sus proyectos de investigacidon-intervencion.
Quienes realizaban sus proyectos en instituciones educativas, se enfren-
taron a la complejidad de mantener su trabajo de campo que implicaba la
agrupacion de sus grupos y participantes; por lo que se les impulsé, desde
el paradigma del pensamiento complejo, a reflexionar sobre la ruptura que
signific en ellos el cambio de condiciones que rompia la “normalidad” de
la perspectiva trabajada hasta entonces y hacerla extensiva a los participantes
de sus proyectos; buscando, en el campo prictico, alternativas de relacién
y comunicacién con éstos y sacarlos adelante. Ademds, se tomé la decision
de incluir momentos de reflexividad grupal sobre la experiencia que los
alumnos estaban viviendo al tratar de reestructurar metodolégicamente
sus trabajos a raiz de los cambios sufridos en esas circunstancias.

DESARROLLO DEL PROCESO

Se desarrollaron 10 sesiones con formato de seminario, en cada
sesién se abordaba un andlisis grupal con previa lectura por parte de los
estudiantes; algunas de éstas, fueron presentadas por los co-docentes y
otras por los estudiantes en formato libre (power point, lectura comentada;
etcétera); posteriormente, éstas eran discutidas y reflexionadas en grupo
para integrarse mds tarde en la reconstruccién de los avances de trabajo



de su investigacién; ésta metodologfa permitié una retroalimentacién
sistémica entre los planteamientos tedricos de sus proyectos paralela a la
ampliacién de su marco conceptual y de su propia narrativa.

Las sesiones mantuvieron el siguiente formato de desarrollo:

1.

5.

Como primer paso se daba de tolerancia 10 minutos para inte-
p p p
grarse a la plataforma.

Una vez que los estudiantes y los co-docentes se encontraban
conectados a la plataforma de Meet, se procedia a presentar el

orden del dfa.

Posteriormente al orden del dia, se presentaba la lectura
correspondiente.

Se realizaban discusiones grupales en donde la escucha fue
fundamental para la participacién atenta por parte de todos.

Se cerraba la sesién con asuntos generales.

Elhecho de dedicar 3 dias de planeacién para cada sesién permitié
una co-docencia articulada y dindmica, lo que se reflejo en el aprendizaje
de los estudiantes, como se muestra a continuacién:

“La metodologia que utilizamos durante el seminario para
abordar cada tema fue productiva porque las lecturas eran
pequenias, pero con contenidos interesantes y enriguecedores,
ademds la idea de que cada maestrante preparara la expo-
sicion de cada una de las lecturas y compartiéramos nuestras
opiniones e ideas en cada una de las sesiones nos aportd de
manera significativa generando asi un mejor aprendizage
individual y colectivo.” (estudiante andnimo, experiencia
del seminario en 2019)

Este relato de esta estudiante del Seminario, refleja que la meto-
dologia de exposiciones y discusiones grupales a través de la plataforma
impactaron en el aprendizaje de los maestrantes. La participacién de ellos
generd dindmicas interesantes de reflexividad individual y colectiva.

El hecho de realizar las sesiones de manera virtual durante cuatro
horas permiti6 tener mayores reflexiones sobre las lecturas abordadas y
la dindmica implementada de trabajo colaborativo, participativo y de
escucha mutua generd un ambiente de interés para los estudiantes, como
se muestra a continuacion:
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“Con respecto a la modalidad virtual en que desarrolla-
mos el trabajo del seminario, estar frente a un monitor
por cuatro horas si fue un poco cansado pero creo que la
dindmica que se manejd en el grupo ayudd mucho para
bacer interesantes las clases. La participacidn continua
de los compaiieros y de los asesores permitid que las clases
fueran mds fluidas. Una de las ventajas a mi parecer fue
utilizar la plataforma de MEET para las clases porque
ésta_funciond muy bien y a pesar de que algunos de mis
comparieros en ocasiones tuvieron problemas con su internet
pudieron conectarse a la plataforma sin tantos problemas
como sucede con ZOOM u otras plataformas de internet
que continuamente presentan fallas”. (Estudiante andnimo,
experiencia del seminario en 2019)

EVALUACION, COEVALUACION Y AUTOEVALUACION

Inicialmente se planteé como requisito para evaluar el 90% de
asistencia a las sesiones semanales programadas asi como la participacién
argumentada; la preparacién y presentacién individual de los textos; la
elaboracién de ensayos escritos por cada bloque temdtico, con un minimo
de tres cuartillas y, como producto final, un ensayo de 10 cuartillas como
méximo, que integrara lo textos abordados al informe final de su pro-
yecto de intervencién. Ademds de lo anterior, se solicité un ejercicio de
autoevaluacién y un ejercicio de evaluacién del curso por parte de los
estudiantes; aplicado tras de conocer sus calificaciones finales, con el fin
de contar con valoraciones mds imparciales. En lo general, los requisitos
mencionados se mantuvieron vigentes hasta el final del curso, aunque
con los ajustes necesarios causados por la situacion vivida en la pandemia

Aqui compartimos un relato del ejercicio de evaluacién solicitado
a los estudiantes:

“Me gustd mucho éste curso en particular, porque fue muy
innovador en la dases; porque nos dio la oportunidad de
conocer la experiencia del trabajo de otros profesionistas que
también bacen intervencion social en diferentes partes del
pats; creo que estas experiencias me ayudaron muchisimo a
encontrar nuestra verdadera pasion con el trabajo que reali-
gamos y sobre la importancia de que, como seres bumanos,
podemos intervenir en diferentes cosas desde donde vivimos;



desde nuestros centros de trabajo y en diferentes comunida-
des y como la palabra gestion permite el involucramiento
de todos para realizar cosas buenas que ayuden para la
mejora de vida; pero no desde el consumismo global, sino
rescatar lo local iy valorarlo, teniendo en mente el sentido
de pertenencia desde nuestras comunidades”. (Estudiante
andnimo, experiencia del seminario en 2019)

RETOS Y LOGROS

Dentro de algunos logros que se obtuvieron en el seminario estdn:

* Alcanzar un interés manifiesto de los estudiantes por los temas
abordados en el seminario que; incluso, se mostraron en sus par-

ticipaciones durante las conferencias presentadas en las “Jornadas
de produccién de interculturalidad de la MIIDE”.

* Lavisualizacion de algunos maestrantes para integrar temas del
seminario a sus proyectos.

* Los comentarios positivos por parte de los estudiantes hacia la
organizacién y desarrollo del seminario.

Dentro de algunos retos se visualizan los siguientes:

* Integrar nuevas metodologfas de ensefianza-aprendizaje que
atiendan las circunstancias y necesidades que se estin enfren-
tando con la pandemia.

¢ Continuar con la participacion de invitados externos que retroa-
limenten la formacién de los maestrantes.

* Vincular el programa del seminario alos proyectos de titulacién
con mayores elementos tedricos y acompafiamiento mas cercano
a las temdticas y espacios en los que se desarrollan.

Finalmente, manifestamos nuestro agradecimiento al apoyo brin-
dado por el Doctor Antonio Zamora, Coordinacién de la Maestria, en
el desarrollo de nuestras funciones como co-docentes del seminario, asi
como las sugerencias de nuestros companeros de la Academia de la MIIDE.
De igual forma, damos las gracias a los alumnos(as) participantes por
su disposicion a las tareas y el apoyo que nos brindaron en la transicién
tecnoldgica de las sesiones presenciales a las virtuales.
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PROJETO PEDAGOGICO DE CURSO: O
QUE MOSTRA SOBRE AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM?

Leticia Leite Chaves!

Vitor Garcia Stoll?

Crisna Daniela Krause Bierhalz?

INTRODUCAO

Entre os documentos orientadores dos cursos de graduagio e pés-gra-
duagio, o Projeto Pedagégico de Curso - PPC, apresenta informagdes que
servem como aporte tedrico, prético e legal para formagio dos estudantes
do Ensino Superior. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional,
LDB 9.394/96, instituiu em seu texto a obrigatoriedade das Institui¢oes
de Ensino Superior, construi-lo coletivamente e implementd-lo como um
instrumento que orienta o desenvolvimento das atividades pedagdgicas
dos cursos, independente da modalidade: presencial ou a distdncia, bem
como do grau: licenciatura, tecnélogo ou bacharelado (Caribé; Brito, 2015).

O PPC tem como propésito orientar o curriculo dos cursos e criar
um perfil especifico, pode-se dizer que é parte da identidade, considerando
os aspectos social, econdmico, politico e cultural da sociedade, com o
intuito de formar profissionais preparados para atuar e transformar o
meio ao qual serdo inseridos (Brasil, 2006). O documento ¢ formulado
e avaliado periodicamente, buscando incluir aspectos relacionados as
demandas profissionais emergentes na sociedade, entre elas aquelas rela-
cionadas aos avangos tecnoldgicos e metodoldgicos.

A elaborag¢io de um PPC deve ocorrer de maneira colaborativa,
abrangendo docentes, servidores, discentes, pesquisadores e comunidade,
¢ uma prdtica de pertencimento e respeito as caracteristicas de cada curso,
instituicdo e regido de abrangéncia (Veiga, 2004). Trata-se de documento
inacabado, uma vez que, os curriculos precisam ser reestruturados, arti-

' Mestre em Ensino (UNIPAMPA). CV: http://lattes.cnpq.br/8154889179412762
*Doutorando em Educagio (UFPEL). CV: http://lattes.cnpq.br/8592218192423206
*Doutora em Educagio (PUC-RS). Professora (UNIPAMPA). CV: http://lattes.cnpq.br/8524665688345631
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culados com as politicas publicas, a legislagdo vigente e com o contexto
em constantes transformacoes.

Para exemplificar estas mudangas, podemos mencionar a pandemia
de Covid-19, que propagou o uso das Tecnologias Digitais durante o Ensino
Remoto Emergencial, momento que fez tanto a Educagio Bisica quanto
o Ensino Superior refletissem sobre os processos de ensinar e aprender
em contextos emergentes. As experiéncias vividas durante o periodo
pandémico deixaram ensinamentos importantes, entre eles a necessidade

e formagao continuada em rela¢do a utiliza¢ao das tecnologias na educa-
de fi tinuad 1 til das tecnol d
¢ao0. Como consequéncia, muitos cursos de graduagao atualizaram seus

, inserindo carga hordria a distincia, ou explorando a utilizacio de
PPC d h dist lorando a util d
tecnologias digitais. Assim como a sociedade se adapta ou se reorganiza a
partir das demandas politicas, econdmicas, sociais e culturais emergentes,
a educagio o faz.

A partir das sinaliza¢des sobre a importincia do PPC no Ensino
Superior, este estudo se caracteriza como um recorte da dissertagio de
Chaves (2023) apresentada no Mestrado Académico em Ensino da Univer-
sidade Federal do Pampa Campus Bagé. Este excerto tem como objetivos
identificar de que forma a avaliagdo da aprendizagem estd descrita no
PPC e demonstrar a percep¢io dos discentes do curso de Licenciatura
em Ciéncias da Natureza sobre o documento.

Para tanto, realizou-se um estudo de caso (André, 2010) de cardter
qualitativo e explicativo (Gil, 2002). Como instrumentos de recolha de
dados houve uma aposta na utilizagio de diferentes fontes, vislumbrando
dados a partir de diferentes perspectivas de um mesmo objeto. Neste
caso, os instrumentos utilizados foram o PPC e as informagdes obtidas
no questiondrio elaborado no Google Forms e enviado aos estudantes
matriculados na Licenciatura em Ciéncias da Natureza, de uma univer-
sidade publica da regido da Campanha Gatcha.

DESENVOLVIMENTO

Dos 154 estudantes matriculados, 43 contribuiram com a pesquisa.
Garantido o anonimato, foram identificados como E1, E2, ... E43. A ciéncia
em relagio a participagio se deu por meio do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido.



Os dados passaram pela Andlise de Contetido (Bardin, 2011), resul-
tando em duas categorias. A primeira categoria trata especificamente do
PPC da Licenciatura em Ciéncias da Natureza e foi dividida em trés se¢des,
a saber: estrutura, especificidades e presenca da avalia¢do. A segunda
categoria discute a percep¢io dos discentes sobre as correlagdes entre o
PPC e a avalia¢io da aprendizagem.

E necessério esclarecer que a instituigio analisada tem como principal
caracteristica a multicampia, sendo composta por dez campi distribuidos na
metade sul do Rio Grande do Sul (RS) e em funcionamento desde 2006.
As cidades sio: Alegrete, Bagé, Cagapava do Sul, Itaqui, Jaguario, Santana
do Livramento, Sio Borja, Sao Gabriel, Uruguaiana e Dom Pedrito, esta
ultima € o /dcus da pesquisa (Universidade Federal do Pampa, 2021).

Alocalizagio e distribui¢ao de cada campus, possibilita compreender
aabrangéncia da instituigdo na regido da campanha gaticha e na fronteira
oeste do estado. A dispersio fisico-geogrifica buscou abranger uma maior
drea no contexto do desenvolvimento regional da metade sul do RS, pro-
porcionando desta forma a interioriza¢io da educagio. Os dados pablicos
do ano de 2024, mostram no portfélio da institui¢ao a oferta de 78 cursos
de graduagio, sendo destes oito na modalidade a distincia, 15 cursos de
especializagio, 22 de mestrado e seis de doutorado®.

Cada um destes cursos especificam as peculiaridades da regido e do
curso, porém apresentam caracteristicas e informagdes comuns, seguindo
orienta¢do da Pré-Reitoria de Graduagio, com vistas a qualificar os pro-
cessos de avalia¢io estabelecidos em lei.

Para este estudo, analisou-se virias versdes do PPC, porém em conso-
nincia ao exposto na dissertagio, a estrutura foi verificada no documento
de 2019, que era o mais recente na época. Os principais itens daestrutura
do PCC analisado sio representados na Figura 1.

*UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA. Unipampa. Bagé: [s. d.]. Disponivel em: https://is.gd/
VYGKzp. Acesso em: 01 out. 2024.
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Figura 1: Elementos comuns nos PPC da Unipampa

CONTEXTUALIZACAO
-LOCALIZACAQ;

-HISTORICO;

-CURSOS OFERTADOS;
-PRINCIPAIS ATIVIDADES.

ORGANIZACAO CURRICULAR :
-ATIVIDADES COMPLEMENTARES DE GRADUAGAO; }
-ESTAGIO; :
-MATRIZ CURRICULAR;

-TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO.

ORGANIZACAO DIDATICO-PEDAGOGICA

-DADOS DO CURSO;
-ORGANIZAGAO CURRICULAR;
-OBJETIVOS DO CURSO;
-PERFIL DOS EGRESSOS.

AVALIAGCAO

-AVALIACAO INSTITUCIONAL;
-AUTOAVALIAGAO DO CURSO;
-AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Fonte: Elaborado com base na Universidade Federal do Pampa (2019).

Dentre os tépicos, a Contextualizagio, apresenta os dados da institui-
¢do, tais como: localizagdo, histdrico, cursos ofertados, principais atividades
de ensino, pesquisa e extensio realizadas. Descreve aspectos da realidade
econdmica e social da regido onde a Unipampa estd inserida, justificando
a necessidade de sua criagio e de seus cursos para a comunidade. Surgiu
das reivindicagoes da comunidade local, que necessitava acesso ao Ensino
Superior ptblico, e sua implantagio foi pleiteada por meio dos dirigentes
dos municipios. Também apresenta a legislagio considerada na elabora-
¢do do PPC, que embasam o perfil do egresso, e subsidiam a elaboragio
posterior dos planos de aula e dos projetos. Todos os cursos seguem as
determinag6es da Resolugio 29/2011, que estabelece as Normas Bésicas
da Graduagio, da prépria universidade. Em especifico no caso das licen-
ciaturas, sio consideradas também as Diretrizes Curriculares Nacionais
paraa Formagio Inicial de Professores para a Educagio Bésica, bem como
regulamentagdes sobre estigio supervisionado, trabalho de conclusao



de curso, atividades complementares de graduagio, curricularizagio da
extensio, entre outras, considerando a parceria entre universidade e escola
(Universidade Federal do Pampa, 2011).

Na Organizagio diddtico-pedagdgica, sio explorados subitens, como,
por exemplo: dados do curso, organizagio curricular, recursos, concepgoes,
objetivos e perfil do curso e dos egressos. Nos dados do curso, consta a
organizagio, administragio académica, comissoes, secretaria e demais
profissionais administrativos. J4 o funcionamento trata do nimero de
vagas, calenddrio académico e periodo de oferta dos cursos, bem como
a forma de ingresso, especificando os critérios, entre outros elementos
considerados importantes (Universidade Federal do Pampa, 2019).

Na Organizagio curricular, sio abordadas informagoes sobre: ati-
vidades complementares de graduagio, trabalho de conclusio de curso
e estdgio, na qual as cargas hordrias e normas sio expostas, geralmente
com regimentos em forma de apéndice. Ainda neste item consta a matriz
curricular, com a distribui¢do dos componentes curriculares obrigatdrios
e complementares, critérios relacionados a pré-requisitos e aos créditos
a serem cumpridos por semestre. Integra as metodologias de ensino e
avalia¢io, o ementdrio: dados de identificagio do componente, ementa,
objetivos a serem alcangados e as referéncias bibliograficas utilizadas como
base e as complementares (Universidade Federal do Pampa, 2019).

A organizagio curricular se subdivide em recurso e infraestrutura,
no primeiro sio detalhadas informagdes relacionadas ao corpo docente
e a infraestrutura. Sio apresentadas informagdes sobre a formagio dos
professores, a sua drea de atuagdo no curso, bem como os programas e
projetos em desenvolvimento, também discrimina as comissoes que cada
docente participa. Sobre a infraestrutura, sao evidenciados espagos fisicos
einstalagoes da universidade, tais como, biblioteca, laboratérios, salas de
aula, dentre outros, bem como especifica o objetivo dos laboratérios e
acervo da biblioteca (Universidade Federal do Pampa, 2019).

Dentre os espagos fisicos, as licenciaturas do campus Dom Pedrito
contam com o Laboratério Interdisciplinar de Formagdo de Educadores
(LIFE), espago usado para diversas atividades praticas, colaborativas e para
promogio da extensio. Estio disponiveis equipamentos de informdtica
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(laptops, tablets, lousa digital, filmadoras, cAmeras fotogrificas digitais,
gravadores, etc.), um estidio para gravagio de videoaulas e/ou transmissio
em tempo real, bem como materiais pedagdgicos.

Por fim, no tépico Avaliagio, consta itens da avaliagio institucio-
nal, autoavalia¢io do curso e avaliagdo relacionada a aprendizagem dos
discentes, cuja finalidade ¢ acompanhar o processo de desenvolvimento.
Esta tltima, prevé os instrumentos avaliativos que podem ser utilizados,
aforma de recuperagio e a periodicidade em que a avaliagdo ocorre (Uni-
versidade Federal do Pampa, 2019).

E importante considerar que todos os elementos da Figura 1, evi-
denciam aspectos da institui¢do e do curso, ressaltando que a elaboragio e
revisao de um PPC, implica o envolvimento de todos (gestores, professores,
servidores, estudantes e comunidade), ultrapassando a formalidade, pois
através dele espera-se que a comunidade académica reflita sobre a impor-
tincia da Educagio Superior, as relagdes entre ensino, pesquisa e extensio,
sobre os conhecimentos e a forma que sio produzidos e socializados, a
relagdo professor-aluno e sobretudo a pritica pedagdgica realizada na
universidade (Veiga, 2004).

Sobre as especificidades do PPC da Licenciatura em Ciéncias da
Natureza, o documento apresenta inicialmente os dados de identifica-
¢do, indicando que foi autorizado na modalidade licenciatura, com data
de inicio e funcionamento em 11 de novembro de 2011, registrada com
o cédigo 5000917 no e-MEC, ofertada na unidade académica de Dom
Pedrito, com 50 vagas anuais.

O primeiro PPC foi publicado em 2013 e ao longo de sua histéria,
passou por atualizagdes nos anos de 2015, 2017, 2018, 2019 e 2024. No
ano de 2023 foi aprovado nova versio do PPC, e este jd conta com uma
atualizag¢io, no ano de 2024. Os documentos sao publicos e estio dispo-
niveis na pagina do curso. Ao longo deste periodo houveram mudangas
significativas, especialmente na retirada do sdbado letivo, na redugio de
semestres € na matriz curricular, exemplificada pela inser¢io da curricu-
larizagdo da extensio e carga hordria EaD. Atualmente o curso tem estu-
dantes dos dois PPC vinculados ao curso, a versio 2013 e a versio 2023.



O estudo intitulado “Avalia¢io e Projeto Pedagégico de Curso:
discussdes necessirias na formagio de professores de Ciéncias da Natu-
reza” (Chaves; Bierhalz, 2022), discutiu sobre as mengdes da avaliagio no
documento e um dos resultados diz respeito as constantes atualizagoes
do PPC, ou seja, em 11 anos o documento passou, na época, por quatro
atualizagbes (2015, 2017, 2018 e 2019), dado j4 defasado. Na Tabela 1,
mostra-se algumas alteragdes relacionadas a carga hordrio, com intengio
de demonstrar essas modificagdes.

Quadro 1 - Mudangas nas versdes do PPC da Licenciatura em Ciéncias da Natureza

Versoes originais do PPC
Itens do PPC

2013 2023
Carga hordria 3230 3290
Nutimero de semestres 9 8
Numero de componentes obrigatdrios 52 45
Numero de componentes complementares - 24
Carga hordria de Praticas Pedagdgicas 420 405
Carga Hordria de Estdgios Supervisionados 420 405
Curricularizagio da extensio - 330
Carga horéria EaD - 540
Carga horidria de Atividades Complementares de 200 50
Graduagio
Horas de Flexibilizagio do Curriculo - 150

Fonte: Elaborado com base nos PPC da Licenciatura em Ciéncias da Natureza de
2013 e 2023.

A presenga da avaliagdo constou no documento em 140 mengdes.
A leitura minuciosa mostrou que duas palavras nio tinham relagio com
avalia¢io da aprendizagem, restando o quantitativo final de 138 mengoes
(Universidade Federal do Pampa, 2019). A expressio avaliagio foi mencio-
nada com maior frequéncia na se¢io Organizagdo diddtico-pedagdgica, que
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apresenta de forma detalhada o ementério, a matriz curricular, a descri¢io
dos estdgios, dos contetidos curriculares e das metodologias de ensino, o
que pode justificar sua expressividade.

Ao analisar o item componentes curriculares, apenas cinco mencio-
naram avalia¢do da aprendizagem. Destes, dois sio componentes comple-
mentares - “Experiéncias de aprendizagem em espagos educativos escolares
e nio-escolares” e “Metodologias inovadoras™ e trés sio obrigatérios
- “Praticas pedagdgicas V: avalia¢io educacional”, “Priticas pedagdgicas
VI: educagio e midia” e Estdgio supervisionado I” (Universidade Federal
do Pampa, 2019).

Em relagdo aos componentes complementares, quatro poderiam
abordar discussio sobre a temdtica, embora nio mencionem avaliagao da

» «

aprendizagem, sio eles: “Formagao de professores de Ciéncias”, “Apren-
dizagem ativa e colaborativa no ensino de Ciéncias”, “Mapas conceituais
no ensino de Ciéncias” e “Principios ético-politico-pedagdgicos para a
inclusio”. J4 em relagdo aos componentes obrigatdrios, outros seis pode-
riam oportunizar didlogos sobre o tema, sio eles: “Diddtica”, “Préticas
pedagégicas I: introdugio as Ciéncias da Natureza”, “Educagio brasileira:
principios filoséficos, histéricos e socioldgicos, “Préticas pedagdgicas IV:
Planejamento” e “Priticas pedagdgicas VII: metodologia no ensino de
Ciéncias da Natureza” (Universidade Federal do Pampa, 2019).

Na anélise do ementdrio que aprofunda os detalhes sobre os com-
ponentes ofertados, sio explorados elementos como: nomenclatura, obje-
tivo, ementa, referéncias bibliogréficas bdsicas e referéncias bibliograficas
complementares. Do total de ementas, apenas trés obrigatérias e duas
complementares mencionam a palavra avaliagio. Apesar do PPC citar
que as relagdes e inser¢do dos licenciandos na rede escolar podem ocorrer
desde o primeiro semestre, as discussoes sobre a avaliagdo da aprendizagem
com base no que consta nas ementas, ocorre apenas a partir da metade
do curso, o que pode prejudicar a troca entre os futuros professores e 0s
docentes formadores.

Observou-se ainda as referéncias apresentadas no PPC que abordam
aavaliagdo. Foram identificadas seis referéncias bibliogréficas mencionadas,
porém trés dizem respeito a mesma obra, sdo elas: os livros “Formatos



avaliativos e concepg¢io de docéncia” (Cunha, 2005), “Avaliagio da apren-
dizagem escolar: estudos e proposicoes” (Luckesi, 2010, 2011) e o artigo
“Didrio de itinerdncia: recursos para a formagio e avaliagio de estudantes
universitdrios (De Almeida, 2012). As outras obras mencionadas sio os
livros “Avaliagdo: politicas educacionais e reformas da Educagio Supe-
rior” (Dias Sobrinho, 2005) e “Avaliagdo formativa: prdticas inovadoras”
(Villas Boas, 2011).

Importante pensar na possibilidade de trazer novos referenciais ao
PPC e as discussoes das ementas, tendo em vista o vasto campo de autores
¢ obras relacionadas ao tema que estdo disponiveis. Vale ressaltar, que no
decorrer do documento para conceituar avaliagio foi utilizado como base
asautoras Hoffmann (1995) e Sant’Anna (1995). Entretanto, nenhuma foi
mencionada como uma referéncia utilizada nos componentes curriculares
ofertados, o que gerou um estranhamento.

Ao buscar leituras atuais sobre andlise de PPC, encontra-se a pes-
quisa de Chaves e Bierhalz (2023), cujo /dcus foi a Licenciatura em Cién-
cias da Natureza. As autoras discutiram o possivel impacto do PPC na
acdo educativa, percebem que o documento pode evidenciar diferentes
possibilidades que poderdo servir como base norteadora para a prdtica
docente, auxiliando na organiza¢io do planejamento de acordo com a
intencionalidade pedagégica, demonstrando a importincia do documento
estar alinhado com a realidade do curso.

Jéd a pesquisa de Soares (2022), desenvolvida nos cursos de Licen-
ciatura em Educagio Fisica, refletiu sobre a importincia de discutir a
avalia¢do da aprendizagem na formagio dos futuros docentes e buscou
identificar nos PPC a presenga do componente curricular sobre a avaliagio
daaprendizagem. O autor constatou a fragilidade de estudos direcionados a
avaliagao da aprendizagem no curso em andlise, o que refor¢a aimportincia
de continuar desenvolvendo pesquisas que aliem as temdticas avaliagio
da aprendizagem e PPC.

Na mesma seara, Pessim (2022) analisou os PPC das Licenciaturas
em Matemdtica, identificando em que momento a avalia¢io estd contem-
plada no curriculo e qual a percepgio dos discentes sobre a concepgao de
avalia¢io e os instrumentos avaliativos. Percebeu que um dos cursos nio
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tem um componente direcionado a avaliagio da aprendizagem, estando
a temdtica inserida como contetdos em dois componentes obrigatérios
e um optativo. No outro PPC analisado, Pessim (2022) constatou um
detalhamento no que diz respeito a forma como os discentes sio avalia-
dos. Neste estudo também consta a sinaliza¢io do quantitativo pouco
expressivo de componentes que possibilitem aos futuros docentes dialogar
sobre a avaliagio da aprendizagem.

A partir do estudo do PPC do curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza e das pesquisas supracitadas, percebe-se uma preocupagio entre
os pesquisadores que estudam avaliagio da aprendizagem, do silenciamento
arespeito da temdtica no documento oficial. Ressaltamos a necessidade dos
cursos de formagio de professores incluirem a temdtica em seus projetos
e em suas prdticas, pois hd uma tendéncia dos professores em formagio
repetirem em suas praticas as suas vivéncias, e se durante sua formagio nio
tiveram oportunidade de discutir e construir conhecimentos relacionados
auma avaliagio emancipatéria, poucas serdo as chances de romper com a
vertente classificatdria, arraigada nas préticas tradicionais e excludentes.
Outro aspecto sinalizado diz respeito a ultrapassar esta discussio em um
unico componente, como ¢ o caso do curso analisado.

A segunda categoria, percepgoes dos discentes sobre o PPC, foi
organizada a partir da andlise de trés questdes, que buscavam identificar se
os discentes percebem relagdes entre 0o PPC e a avaliagio da aprendizagem.
A Figura 2 mostra caracteristicas gerais dos respondentes.

Figura 2: Infogrifico do perfil dos respondentes
PERFIL DOS DISCENTES DA LICENCIATURA

Faixa etaria heterogénea
Quase metade dos  |gades variam entre 20 e 67 anos
respondentes sédo

. Mulheres sao

maloria, do 5° ou 9° semestres O
representam o
81,4% da ams @0 2
Questionario foi
amostragem respondido por discentes

de todo o curso

Fonte: Elaborado pelos autores com base nos dados da pesquisa (2024).



Em relagdo a primeira questio: Vocé conbece o Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC) no qual estd matriculado? Dos 43 licenciandos, 32 (74,4%)
declararam conhecer 0o PPC. Ao serem questionados se o documento con-
templa aspectos sobre a avaliagio da aprendizagem, 27 (62,8%) disseram
que sim e 16 (37,2%) nio souberam responder.

O documento sinaliza que a avaliagdo da aprendizagem sé tem
sentido quando parte de um PPC elaborado de forma coletiva e com a
inten¢io de mediar o processo de ensino-aprendizagem, respeitando as
particularidades, tanto das atividades pedagdgicas quanto ao processo de
constru¢ao do conhecimento dos discentes e as propostas dos docentes
(Universidade Federal do Pampa, 2019), a partir do que se presume a
importincia de todos os envolvidos no processo educacional conhecerem
o documento e sugerir alteragoes.

Percebeu-se durante a leitura do PPC, que hd alguns indicios de uma
avalia¢io emancipatéria em trechos como “O estudante deve ser avaliador
de suas proprias aprendizagens e o professor, o principal mediador peda-
gdgico” (Universidade Federal do Pampa, 2019, p. 207-208), refor¢gando
um dos elementos defendidos por Saul (2010) ao afirmar que o discente
deve ser o protagonista do seu processo de aprendizagem. Dessa forma,
torna-se relevante que nos cursos de formacio de professores, os docentes
incentivem os discentes a exercitarem a autonomia e criticidade, para que
vivenciem a importancia da aprendizagem auténoma e queiram propor-
cionar aos seus futuros alunos.

O PPC sugere ainda que a avaliagdo ocorra de forma integrada com as
atividades pedagdgicas, baseada nos objetivos do curso e perfil do egresso,
para tal se perguntou aos discentes: A4 avaliagio que vivenciam é condizente
com 0s objetivos dos componentes? 27 afirmam que sim, 15 responderam nio
¢ um nio soube opinar.

CONSIDERACOES

A partir do documento analisado foi possivel quantificar o termo
avalia¢do, identificando a se¢io que mais menciona a palavra, os compo-
nentes que trazem discussdes sobre a temdtica, bem como, aqueles que
possuem potencial para inseri-la em possiveis altera¢des futuras do PPC.
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Através da andlise verificou-se a oferta de apenas um componente espe-
cifico sobre avaliagio da aprendizagem, o Ginico a trazer em sua ementa a
temdtica como um assunto a ser discutido. O que gera uma inquietagao,
uma vez que o curso tem como finalidade formar futuros docentes e jd
passou por virias reformulagdes em seu perfodo de existéncia.

J4 em relagio ao objetivo demonstrar as percep¢des dos discentes
sobre 0 documento, percebeu-se com base nas respostas que eles conhecem
o PPC, mencionam que o documento contempla aspectos relacionados
a avaliagdo e que a avaliagdo que vivenciam normalmente é condizente
com os objetivos dos componentes. O que ¢ um ponto positivo, pois a0
reconhecer um dos documentos que regem o curso e que constam ele-
mentos norteadores para a sua formagao, os discentes poderio dialogar
sobre tais informagoes.
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ELUCIDACAO DA BNCC E A FORMACAO DE
PROFESSORES NO ENSINO MEDIO

Lutieli Araujo Leal'
Vanira Machado de Quadro®

AS NOVAS PROPOSTAS DA BNCC

A educagio passa por constante transformagio, novas propostas de
ensino, mudangas que visem um ensino amplo, de qualidade e igualdade.
As novas propostas da BNCC (Base Nacional Comum Curricular) vém
com o intuito de promover mudangas tanto na forma de ensinar dos pro-
fessores através das Competéncias e habilidades orientadas pela BNCC
quanto ao processo de aprendizagem do aluno, sendo este o protagonista
de sua agio, consciente das suas responsabilidades e necessidade de enfren-
tamento com o mundo em que vive.

Na verdade, visa preparar este aluno para um convivio pleno em
sociedade, comunicando-se, sendo critico e reflexivo, conhecendo a cultura
digital como forma de aprimorar conhecimentos e ampliar horizontes. Sdo
muitas mudangas que a escola e professores precisam enfrentar na cons-
trugio de uma prética pedagdgica baseada nas novas propostas da BNCC.

H4 numerosos conhecimentos tedricos, priticos e tecnoldgicos,
que planejam aulas dinimicas, conectadas com o mundo, assim este
trabalho tem por justificativa analisar as mudangas na forma de ensinar
com as novas propostas da BNCC para o ensino médio. A metodologia
do trabalho baseia-se em uma pesquisa bibliogréfica, trazendo autores
que tratam do tema em questdo, dando énfase ao trabalho.

A BNCC E A FORMACAO DE PROFESSORES

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de
cardter normativo que define o conjunto orginico e progressivo de aprendi-
zagens essenciais que todos alunos devem desenvolver ao longo das etapas
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e modalidades da Educagio bdsica, de modo a que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, e, conformidade com o

que preceitua o PNE (Plano Nacional de Educagio). (BR ASIL, 2018, p. 7)

A BNCC ¢ uma politica pablica educacional que foi pensada e
elaborada a fim de garantir uma base nacional curricular em todo pais.
(Noronha, 2012, p. 390). Através das Politicas Publicas pode haver relagio
negativa, ou positiva das tomadas de decisdes, pois essas agoes sao desafios
que o coletivo tem que enfrentar. O documento foi elaborado para a Edu-
cagio bésica e Ensino Médio e teve como objetivo geral melhorar o nivel
de aprendizagem e reduzir os indices de repeténcia. (BRASIL, 2018, p. 7)

A BNCC se alinha a um olhar articulado na aprendizagem através
de competéncias e habilidades que permitem a sistematizagio das apren-
dizagens essenciais que deverio ter continuidade até o Ensino Médio.

Nesse olhar articulado fica claro os objetivos da BNCC que a escola
deve estar em parceria para que ocorra esse processo no combate das
desigualdades, através das ciéncias, tecnologias e o mundo do trabalho
inculcado na preparagao dos jovens para servir as exigéncias do mercado
de produgio, porém, a énfase no desenvolvimento de competéncias, em
vez de contetdos especificos, pode ser vista como um alinhamento exces-
sivo as demandas do mercado de trabalho e de uma visio utilitarista da
educagio, negligenciando dimensdes mais amplas como o pensamento
critico, a cidadania plena e o desenvolvimento humano.

A BNCC esti alinhada também nas Diretrizes Curriculares Nacio-
nais do Ensino Médio de 2011 (DCNEM/2011):

Com a perspectiva de um imenso contingente de adoles-
centes, jovens e adultos que se diferenciam por condigoes
de existéncia e perspectivas de futuros desiguais, ¢ que o
Ensino Médio deve trabalhar. Estd em jogo a recriagio da
escola que, embora ndo possa por si s6 resolver as desigual-
dades sociais, pode ampliar as condigoes de inclusio social,
ao possibilitar o acesso a ciéncia, a tecnologia, 4 cultura e
ao trabalho. (BRASIL, 2018, p. 464)

Entdo, consideremos a profissionalidade docente que ¢ realizada
no local de trabalho, com o professor e com outros colegas. Assim sendo,
professores tém seu préprio contexto. A escola tem de ser organizada de
modo a criar condi¢des de reflexividade individuais e coletivas.

128



A ideia do professor reflexivo, que pondera sobre a situagio e constréi
o conhecimento a partir do pensamento sobre sua pratica é perfeitamente
transformadora, o sujeito de sua comunidade escolar, atua como referéncia.

(ALARCAO, 2011)

A BNCC ¢ uma parte integrante da politica educacional nacional,
estadual e municipal que oferta formagio para professores, mudangas nos
curriculos locais e regionais para adaptagio das matrizes curriculares em
torno das avaliagdes por critérios de desempenho.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a Prova Brasil sio
exemplos de avaliagoes que fazem parte da integragio da politica educacio-
nal alinhada também pela BNCC e nesse contexto tem énfase as avalia¢des
internacionais que siao referéncias como o Programa Internacional de
Avaliagio de Estudantes (PISA), com coordenagio da Organizagio para
a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE) que seguem a
linha do desenvolvimento de competéncias. Esse alinhamento segue um

padrio de comercializagio de modernizagio nos paises desenvolvidos e ¢
referéncia para o Brasil. (BRASIL, 2018, p. 15)

DISCURSANDO AS COMPETENCIAS PELA BNCC

O discurso das competéncias foi institucionalizado através da nova
Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional (LDB), promulgada em
1996, e pelos consequentes Parimetros Curriculares (PCN) dos diversos
niveis de ensino e carreiras profissionais.

A aplicagﬁo do termo competéncias nio signiﬁca, nesse contexto, apenas
um adjetivo; demonstra uma rede de dependéncia entre os Sistemas educativos
e as exigéncias do mundo de produgio do trabalho, € o professor servird de
molde dessa pedagogia predeterminada pelas reformas. (CUNHA, 2013).

A BNCC entende que os estudantes s3o os protagonistas de seu
processo de escolarizagio, reconhecendo-os como interlocutores legitimos
sobre curriculo, ensino e aprendizagem. Sua formagio e planejamento serdo
de acordo com seus percursos e histérias que permita definir seu projeto
de vida, tanto no estudo quanto no trabalho. (BRASIL, 2018, p. 465).

O protagonismo dos estudantes ¢ exigido, sem questionamentos
de como eles vdo escolher, tomar decisées, assumir uma identidade de sua
formagio e o mundo do trabalho sem ter a devido conhecimento necessdrio.
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Segundo Perrenoud pelo trecho de “Le Boterf,” com a inclusio do
termo Competéncia, os estudantes do Ensino Médio, através dessa con-

ceituagio teriam que saber ordenar a cognicao, afetividade e situagoes da
realidade por eles vivenciadas. (PERRENOUD, 2001, p. 21)

Eisso que a BNCC propée diante do protagonismo dos estudantes o
desafio de enfrentar situagdes complexas, nesse nosso mundo contemporineo,
cheio de desafios, como a individualidade, a cultura do consumo exagerado.

A nova BNCC propde 10 competéncias a serem desenvolvidas junto
a0s alunos: Conhecimento; Pensamento Cientifico, Critico e Criativo;
Repertério Cultural; Comunicagio; Argumentagio; Cultura Digital;
Autogestio; Autoconhecimento e Autocuidado; Empatia e Cooperagio;
e Autonomia e Responsabilidade.

Ao incitar o desenvolvimento das habilidades socioemocionais,
o professor transforma a sala de aula num imenso laboratério da vida,
onde simula situagdes reais do cotidiano para usi-las como ferramentas

de aprendizagem (FERREIR A, 2023).

Sdo muitos desafios a serem enfrentados pela escola e professores,
oferecer um ensino e aprendizagem que faga com que o aluno esteja forte-
mente inserido no mundo, na vida, no real, conectando-se, sendo critico e
participativo, buscando atingir metas para o seu desenvolvimento, tanto
social quanto emocional.

PRATICA PEDAGOGICA BASEADA NAS COMPETENCIAS
PELA BNCC

Para Rey (1996) os saberes estdo intimamente ligados a uma prética:
as representagdes do mundo que provenientes de um cendrio de incerteza
pretendem orientar a agdo. Temos ainda de nos perguntar como os saberes
sio investidos em agdo. A nogio de competéncia, permite compreender
sua aplicagdo, para qual finalidade, para que intuito.

Ainda de acordo com Rey (1996), a competéncia é o conjunto de
recursos que mobilizamos para agir. Os saberes eruditos ou comuns, com-
partilhados ou privados fazem parte desses recursos que nio se esgotam.

A competéncia ¢ a capacidade de um sujeito mobilizar o todo ou
parte de seus recursos cognitivos e afetivos para enfrentar uma familia
de situagoes complexas.



Temos em nossas escolas pablicas professores, gestores e alunos
com virias realidades diferentes e complexas tanto no 4mbito familiar,
sécio, cultural, afetivas e diversidade, que entre o desejo de igualdade e
condig¢oes de permanéncia na escola se relacionam entre o despertar dos
alunos como individuo e sua integracdo na sociedade.

E os professores estio numa relagio de equilibrar essas agdes, ten-
tando conciliar o inconcilidvel com a incoeréncia de politicas pablicas
educacionais da qual estamos retratando a BNCC, em que os profissionais
da educagdo tem que dominar o as competéncias e se reinventar a cada
dia profissio docente. (PERRENOUD, 2001, p. 24-25).

Para Pedro Demo (2007) uns dos sentidos mais fortes da educagio
¢ precisamente a passagem de objeto para sujeito, o que significa formagao
da competéncia do aluno na sua participagio plena, sendo parceiro no
projeto de construg¢do do conhecimento. desafio do ensino através das
competéncias € fazer o equilibrio da relagao entre trabalho individual e
trabalho coletivo.

Muitas reflexdes, muitos ajustes, um trabalho 4rduo em busca de
atender esta nova demanda, reflexionando e avaliando constantemente a
prdtica pedagdgica, o que avanga, o que é impasse, promovendo mudan-
¢as, promovendo novas formas de ser e agir frente 20 mundo novo, com
propostas novas de educagio.

O grande desafio das escolas consiste em desenvolver o ensino e as
atividades pedagégicas com base nessas competéncias e habilidades, ofere-
cendo ao aluno a condi¢do de protagonista na construgio dos seus conhe-
cimentos. Abandonando assim, o foco exclusivo no acimulo de contetido,
na resolugio de exames e nas préticas costumeiras (ANDR ADE, 2020).

CONSIDERACOES FINAIS

Os tempos foram evoluindo, trazendo novas formas de ser, viver e
atuar em sociedade, com responsabilidade, autoconhecimento, suficientes
para enfrentar as diferentes adversidades que aparecem.

Assim sendo o professor tem que ter uma participagao criticae par-
ticipativa nessa organizagao, sobretudo, questionar, pesquisar as Politicas
publicas atuais do nosso pafs e nio se acomodar frente a desvalorizagio
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da nossa profissionalizagio e os desajustes da nossa sociedade. A BNCC
traz propostas inovadoras, que visam despertar no aluno a vontade de
aprender e conectar-se com o real, porém ¢é necessirio que o professor
esteja apto para proporcionar este ensino diferenciado.

As tecnologias fazem parte deste processo de ensino e aprendizagem,
colocando a todos em comunicagio, porém ainda existem alguns impas-
ses como falta de recursos tecnoldgicos nas escolas, alunos sem internet,
dentre outros fatores. O que se oferece de ensino na escola precisa estar
conectado com a realidade, fazer com que o aluno consiga interpretar e
dialogar com as coisas do mundo. As propostas e competéncias da BNCC
exigem uma dinimica diferenciada, um planejamento que desperte a
troca de conhecimentos, as conexdes, tio essenciais em nosso dia-a-dia.
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INTRODUCAO

A educagio contemporinea demanda priticas pedagégicas que
integram razio e afeto, reconhecendo que o processo educativo trans-
cende a mera transmissio de conhecimentos e requer uma abordagem
que valorize a totalidade do sujeito. Neste contexto, a diddtica sensivel
emerge como uma alternativa aos modelos tradicionais, propondo uma
pratica pedagdgica mais humanizadora, na qual o brincar, a escuta e as
emogdes se tornam elementos centrais na formagio integral das criangas.
Essa proposta revela-se relevante em um cendrio educacional que clama por
maior inclusio e atengio as particularidades de cada sujeito em formagio.

A escolha da diddtica sensivel como tema deste capitulo justifica-se
pela crescente necessidade de metodologias que favore¢am a aprendizagem
significativa, integrando os desenvolvimentos cognitivo, afetivo e social.
Nesse sentido, observa-se uma lacuna na predominincia de abordagens
que fragmentam o processo educativo, dissociando o aspecto racional
das dimensdes emocionais e ladicas. Assim, este estudo visa contribuir
paraa construgio de préticas pedagdgicas que articulem essas dimensoes,
promovendo uma educagio holistica e transformadora.

Para tanto, este estudo tem como objetivo analisar o conceito de
diddtica sensivel, propondo reflexdes sobre como as priticas pedagdgicas
baseadas na escuta ativa, no brincar e na valorizagio do afeto podem ser
incorporadas de maneira prética no cotidiano escolar. Especificamente,
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pretende-se discutir estratégias acessiveis que possam ser aplicadas por
educadores, criando ambientes de aprendizagem mais empdticos e aco-
lhedores, sem a necessidade de intervengdes complexas ou aprofundadas.
Dessa forma, busca-se contribuir para a construgio de priticas pedagé-
gicas que articulem as dimensées racionais e afetivas, promovendo uma
educagio holistica e transformadora.

Este estudo, de natureza tedrica e exploratdria, adota uma abordagem
bibliogrifica, fundamentando-se em autores que discutem a integragio entre
razio e sensibilidade na educagio. A metodologia compreende a andlise
de textos fundamentais sobre diddtica sensivel, escuta empdtica e praticas
ladicas, estabelecendo didlogos com estudos de Fernandes e Suanno (2022),
D’Avila (2016, 2021) e Nunes (2009), entre outros. Ao longo do capitulo,
demonstrar-se-4 como essas priticas podem transformar o ambiente escolar
em um espago de convivéncia e aprendizagem significativa.

Dessa forma, este trabalho almeja contribuir para o desenvolvimento
de uma pritica pedagdgica mais humanizada, que valorize as multiplas
linguagens da infincia e promova a integra¢io entre razio e afeto.

FUNDAMENTOS DA DIDATICA SENSIVEL: INTEGRACAO
ENTRE RAZAO E SENSIBILIDADE

A Diddtica Sensivel propde uma abordagem que une razio e afeto,
considerando ambos como elementos insepardveis do processo educativo
(Fernandes; Suanno, 2022). Em oposi¢io a légica tradicional, que privi-
legia a racionalidade isolada, essa perspectiva adota uma visdo integrada
da educagio, na qual a sensibilidade complementa o intelecto. Como
sugere D’Avila (2016, apud Fernandes; Suanno, 2022), o sensivel nio se
opde ao inteligivel, mas o potencializa, indicando que o ensino precisa ir
além do desenvolvimento cognitivo e abarcar a totalidade do ser. Assim,
essa diddtica se revela como um caminho para uma prética educativa mais
humanizada, reconhecendo a relevincia das emogoes para o desenvolvi-
mento integral dos sujeitos em formagio.

Em consonincia com essa perspectiva, a Pedagogia Raciovitalista
enfatiza a importincia de articular, sentir, pensar e agir como principios
fundamentais para a aprendizagem (Fernandes; Suanno, 2022). D’Avila
(2021) defende que a aprendizagem duradoura sé ¢ possivel quando essas



trés dimensdes se integram, permitindo que o processo educativo envolva o
individuo por completo. Nesse sentido, o ensino deixa de ser visto como um
mero acimulo de informagdes, passando a ser uma experiéncia enriquecedora
que desperta no educando nio apenas habilidades cognitivas, mas também
emocionais e préticas, favorecendo um aprendizado significativo e holistico.

No contexto da infincia, o brincar assume um papel central na
Diddtica Sensivel, articulando aspectos ladicos, criticos e criativos, pro-
movendo uma aprendizagem prazerosa e participativa. Sabe-se que o
brincar é parte essencial da aprendizagem no mundo das criangas, pois
¢ através das brincadeiras que elas interagem entre si e com os outros,
socializando-se e aprendendo a trabalhar em grupo, além de tomar suas
préprias decisoes tanto no contexto pedagdgico quanto social (Vygotsky,
1989, p. 84). A Diditica Sensivel valoriza essas interagdes, reconhecendo
que o ato de brincar vai além de uma atividade lddica, sendo um meio
eficaz para o desenvolvimento integral da crianga.

Outro elemento essencial para consolidar essa proposta pedagé-
gica ¢ a escuta sensivel, que se destaca como ferramenta fundamental na
construgio de uma relagio pedagdgica baseada na valoriza¢io da indi-
vidualidade. D’Avila (2021, apud Fernandes; Suanno, 2022) sugere que
essa escuta ativa possa transformar a prdtica educativa, permitindo que o
educador nio apenas ensine, mas também aprenda com as experiéncias
dos estudantes. Esse vinculo pedagégico afetuoso fomenta uma relagio de
cooperagio e acolhimento, fortalecendo a participagio dos alunos como
protagonistas de sua formagio e contribuindo para um ambiente escolar
mais inclusivo e colaborativo.

A Diddtica Sensivel orienta-se para o desenvolvimento integral dos
estudantes, compreendendo que o processo educativo transcende os resul-
tados académicos, englobando aspectos emocionais, sociais e éticos. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento integral da crianga envolve uma postura
pedagdbgica que vai além da transmissio de contetidos, abarcando a formagio
do ser humano em sua totalidade. Conforme Freire (2015), “a educagio que
visa a transformagio do eu para mudanga em nds ¢ uma agio pedagdgica
com uma postura critica e ética, com um compromisso com a solidariedade,
com a curiosidade e com a amorosidade”. Esse enfoque evidencia que o
ato de educar nio se limita ao intelecto, mas envolve também o afeto e o
compromisso com a constru¢io de uma sociedade mais justa e solid4ria.
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AFETO, ESCUTA E RELACOES HUMANAS NA EDUCACAO
SENSIVEL

A escuta sensivel configura-se como uma prdtica educativa essen-
cial, promovendo uma presenca medidtica e atenta no momento presente
(Nunes, 2009). Essa abordagem permite que educadores estejam abertos
as multiplas expressdes das criangas, valorizando suas diferentes formas
de comunicagio, conhecidas como “cem linguagens” (Buchwitz, 2016).
Mais do que ouvir, escutar implica interpretar e dar sentido as mensagens,
em um movimento ativo e reflexivo que envolve empatia e compreensio
interna das atitudes e comportamentos (Barbier, 2007, apud Nunes, 2009).
Assim, o ato de escutar na pritica pedagdgica ¢ um convite a0 encontro
e ao didlogo, reconhecendo a diversidade expressiva das criangas e poten-
cializando suas capacidades (Rinaldi, 2016).

Esse processo de escuta estd profundamente entrelagado com a
afetividade, que ¢ um elemento fundamental na constru¢io de uma
educagio humanizadora. Para promover o desenvolvimento integral das
criangas na educagio infantil, é necessdrio integrar o afeto e o cognitivo,
superando a ideia de que o afeto seria apenas um complemento. Segundo
Gomes (2013), as emogdes desempenham um papel essencial no processo
de apropria¢io do conhecimento, pois mobilizam e permeiam as experién-
cias escolares. Da mesma forma, Gomes e Mello (2010) destacam que as
préticas pedagégicas devem levar em consideragdo os sentimentos como
parte crucial na construgio do aprendizado, criando espagos de interagio
empdtica que permitam as criangas se conectarem tanto com o contetido
quanto com o ambiente escolar.

Nesse contexto, o brincar apresenta-se COmo uma das principais
linguagens da infincia e um direito garantido, que deve ser incorporado
de forma intencional na prética pedagdgica. Por meio do brincar, as crian-
¢as exploram o mundo ao seu redor, expressam suas emogdes, constroem
conhecimentos e fortalecem lagos sociais. Esse tipo de experiéncia favorece
o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social, permitindo a elaboragio de
ideias e a solugdo de problemas de forma criativa e autébnoma. A combinagio
entre brincar e escuta sensivel refor¢a a necessidade de uma educagio que
reconhega e valorize as particularidades de cada crianga, promovendo uma



aprendizagem relevante, acolhedora e que respeite as multiplas dimensoes
do desenvolvimento infantil.

A diddtica sensivel emerge, entdo, como uma abordagem que consi-
dera a escuta empdtica e a valorizag¢io do afeto como elementos essenciais
do processo educativo. Essa préitica permite que o educador compreenda
a crianga em sua totalidade, respeitando suas manifestagdes emocionais
e cognitivas (Edwards, 2016, apud Santos; Bernardi, 2019). Nessa pers-
pectiva, o professor precisa estar atento aos sinais expressos pelas criangas,
estabelecendo uma conexio genuina que fortaleca a confianga e o respeito
mutuo. Isso cria um ambiente de aprendizagem acolhedor e envolvente,
onde cada crianga é reconhecida como protagonista de sua prépria traje-
téria educacional.

A articulagio entre escuta sensivel, afeto e brincar forma um trin6-
mio indispensdvel para a promogio de uma educagio humanizadora. Essa
trfade também contribui para a formagio de uma prética pedagégica que
reconhece a crianga como sujeito ativo, capaz de se expressar € interagir
com o mundo de forma significativa. Ao integrar razio e afeto, a did4tica
sensivel aponta para uma educagio infantil que transcende a instrugio
formal, constituindo-se em um espago de acolhimento e desenvolvimento
pleno. Assim, cuidar e educar tornam-se a¢des indissocidveis na formagio
de uma infincia que valoriza o aprendizado em sua dimensio mais ampla,
pautada pelo respeito, pela empatia e pelo direito ao brincar.

PRATICAS LUDICAS E DESENVOLVIMENTO INTEGRAL
NA DIDATICA SENSIVEL

A brincadeira ocupa um papel essencial no desenvolvimento infantil,
oferecendo a crianga a possibilidade de vivenciar experiéncias que estimu-
lam sua criatividade e ampliam sua compreensio do mundo. Vygotsky,
(2021) aponta que o brincar ¢ mais do que um simples ato de diversao,
pois eleva a crianga a um nivel superior de desenvolvimento, antecipando
aprendizagens futuras. Dessa forma, atividades ladicas como rodas de
conversa € contagao de histdrias revelam-se instrumentos poderosos na
pratica pedagégica, favorecendo a expressdo € a escuta ativa.

Cada crianga deve ser vista como um ser tinico e com potencial pré-
prio, o que refor¢a a importincia de uma abordagem que integre aspectos
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cognitivos, afetivos e sensoriais (Dias, Correia e Marcelino, 2013). Assim, a
diddtica sensivel apresenta-se como uma metodologia que reconhece o brin-
car como um direito fundamental, permitindo que a crianga aprenda tam-
bém por meio de emogdes, afetos e experiéncias sensoriais (Nunes, 2009).

Para que essa pritica se concretize, a formagio docente revela-se um
processo continuo e reflexivo, exigindo uma constante articulagio entre
teoria e pritica (Tardif, 2012). A transformagio da prixis pedagdgica é
fundamental para que os educadores desenvolvam abordagens inovadoras
e sensiveis, como destacam D’Avila, Madeira e Guerra (apud Fernandes;
Suanno, 2022). Ao compreender que o ensino nio se resume a transmis-
sdo de conhecimentos, os docentes passam a valorizar momentos lidicos
e afetivos, respeitando a subjetividade das criangas e promovendo uma
educagio que considere suas especificidades. A reflexdo continua sobre
a prética ¢, portanto, essencial para que o educador perceba o impacto
direto de suas a¢des no desenvolvimento dos alunos.

Educar por meio de uma didética sensivel implica a criagdo de
ambientes de aprendizagem que unam razio e afeto, promovendo uma
formagio integral. Nunes (2009) refor¢a aimportincia de integrar experién-
cias sensoriais a pratica pedago’gica, como o toque, 0s cheiros e os sabores,
ampliando a vivéncia educativa. Essa abordagem humanizadora permite
que o processo de ensino seja significativo, envolvendo a totalidade do ser
e favorecendo tanto o desenvolvimento cognitivo quanto o emocional e
social. Dessa forma, o educador nio apenas transmite conhecimentos,
mas também constréi, junto com a crianga, experiéncias que a preparam
para enfrentar os desafios futuros com confianga e autonomia.

Em sintese, ao adotar essa diddtica sensivel, o educador assume o
papel de mediador no desenvolvimento integral da crianga, proporcionando
momentos de escuta, brincadeira e convivéncia. A formagio continua e a
reflexdo constante sobre a pratica garantem que ele esteja preparado para lidar
com as demandas e desafios da educagio contemporinea. Nessa perspectiva,
a prética educativa vai além da simples transmissao de conhecimento, ela
se baseia em uma préxis transformadora, como destacam Pimenta e Lima
(2019), que a definem como “a atitude (tedrica e pratica) humana de trans-
formacio da natureza e da sociedade.” As autoras reiteram que “nio basta
conhecer e interpretar o mundo teoricamente, ¢ preciso transformd-lo (pré-
xis)” (Pimenta e Lima, 2019). Dessa forma, a diddtica sensivel se concretiza na



intersecgdo entre a razio e o afeto, promovendo uma educagio integral que
visa a transformagio tanto do sujeito quanto do meio em que ele se insere.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo abordou a diddtica sensivel como uma pritica peda-
gbgica que integra razio e afeto, destacando a importincia do brincar, da
escuta ativa e do cuidado como elementos essenciais parao desenvolvimento
integral das criangas. Nesse sentido, enfatiza-se que a educagdo contem-
porinea, ao transcender a mera transmissio de conhecimento, demanda
abordagens humanizadas que valorizem as multiplas dimensées do sujeito.
Nesse contexto, ressaltou-se a articulagao entre praticas lddicas e sensiveis,
promovendo nio apenas o aprendizado cognitivo, mas também o desen-
volvimento emocional e social. A escuta sensivel e o afeto emergem como
pilares fundamentais na construgio de uma relagio educativa mais inclusiva
e empidtica, capaz de reconhecer e valorizar a singularidade de cada educando.

A proposta da diddtica sensivel contribui significativamente para
transformar as praticas pedagdgicas tradicionais que fragmentam o pro-
cesso de ensino, separando razio e emogio. Ao reconhecer o brincar e
o afeto como partes indissocidveis da educagio, essa abordagem oferece
novos caminhos para a criagio de ambientes de aprendizagem acolhedores
e significativos. Educadores que incorporam préticas sensiveis e afetivas
fortalecem a participagio ativa das criangas, promovendo a inclusio e
o desenvolvimento integral. Dessa forma, essa metodologia nio apenas
amplia o aprendizado académico, mas também prepara individuos mais
conscientes, empdticos e engajados socialmente, capazes de construir rela-
¢Oes interpessoais sauddveis e contribuir positivamente para a sociedade.

Dessa forma, a diddtica sensivel se apresenta nao apenas como uma
metodologia inovadora, mas também como um caminho transformador
paraaformagio integral, estimulando uma pritica pedagégica que valorize
a totalidade da experiéncia humana. Ao preparar as criangas para enfrentar
os desafios futuros com autonomia, confianga e empatia, essa abordagem
contribui para a construgio de uma sociedade mais justa, soliddria e cons-
ciente. O compromisso com uma educagio sensivel e afetiva é, portanto,
um investimento no futuro, capaz de promover mudangas significativas
nio apenas no 4mbito escolar, mas na sociedade como um todo.
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A ARTE COMO PONTE PARA A INCLUSAO:
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Sonia Regina Sena de Souza'

INTRODUCAO

Atualmente, vivemos em um periodo de crises e transformagoes
que também oferece novas oportunidades, especialmente no campo da
deficiéncia. A luta das pessoas com deficiéncia no 4mbito socioeducacional
evidencia o esfor¢o para superar barreiras relacionadas ao preconceito, a
discriminagio e a exclusio. Nesse contexto, destaca-se a relevincia de ati-
tudes que promovam o respeito a diversidade humana como fundamento
para a constru¢io de uma sociedade inclusiva.

Este estudo analisa o papel do ensino de artes na formagio de pro-
fessores voltados para a educagio inclusiva, enfatizando que mudangas de
atitudes e paradigmas $d0 essenciais para assegurar os direitos das pessoas
com deficiéncia e garantir seu reconhecimento social. Conforme Goffman
(1988, p. 24), “a discriminagio e a exclusio sio estigmas, atributos profun-
damente depreciativos para muitas categorias de pessoas marcadas com
algum sinal corporal que as diferencie daquelas tidas como ‘normais”.
A partir dessa perspectiva, torna-se imperativo repensar a qualiﬁcagio
dos profissionais que atendem diretamente esse ptblico, considerando o
avanco da educagio inclusiva como paradigma fundamentado nos direitos
humanos, que integra igualdade e diferenca de forma indissocidvel (MEC/
SEESP, 2007, p. 3).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢io Nacional (LDB/1996)
delineia dois perfis de professores para o atendimento de alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE): o professor de classe comum
capacitado, responsével pela flexibilizagio pedagdgica e avaliagio continua
em colaboragio com o especialista; e o professor em Educagio Especial,
cuja formagio especifica o capacita para planejar respostas educativas
adequadas e adaptar o curriculo as necessidades dos alunos.

'Doutoranda em Ciéncias da Educagio (USC). CV: https://lattes.cnpq.br/3356884993380397
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Pesquisadores como Ainscow e Blanco (MEC/SEESP, 2001) argu-
mentam que a formagio docente deve abandonar enfoques clinicos e
adotar abordagens interativas, integrando a educagio inclusiva ao curriculo
bésico de todos os professores e reservando a especializa¢io para aprofun-
damentos especificos. Bueno (1999) aponta quatro desafios centrais para
a formagio docente inclusiva: integra¢io entre o conhecimento tedrico
e prético, atengdo a diversidade, dominio de estratégias especificas para
diferentes deficiéncias e uma formagio sélida que contemple os saberes
pedagégicos essenciais.

Dessa forma, a formagio continuada de professores deve incluir pré-
ticas de educagio inclusiva em todas as dreas do conhecimento, incluindo
as Artes. Essa abordagem, fundamentada em contetidos e técnicas que
favoregam a formagio integral dos alunos, é crucial para atender as especifi-
cidades das pessoas com deficiéncia, promover sua autonomia e desenvolver
estratégias diddticas que garantam seu acesso a cultura e a0 conhecimento.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio (LDB/96) estabelece a
obrigatoriedade do ensino de Artes na Educagio Bisica, sendo reforgada
pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), que destacam a relevin-
cia dos conhecimentos culturais e estéticos para a formagio integral dos
cidadios e para seu desempenho social (PCNs, 1997, p. 32). Contudo, é
necessdrio repensar a relagdo entre o sistema de ensino e o sistema de pen-
samento, promovendo priticas pedagdgicas que valorizem a diversidade
e transcendam a dicotomia entre educagio especial e regular.

O ensino de Artes, nesse sentido, exige a superagao de modelos
educacionais excludentes, que frequentemente priorizam as ciéncias exatas
em detrimento das expressoes artisticas e das ciéncias humanas. Prdticas
pedagdgicas inclusivas, como aponta Barbosa (2002), devem reconhecer
que os alunos aprendem de maneiras diversas e favorecer a colaboragio
mutua em sala de aula, promovendo o respeito as diferengas. A arte, ao
proporcionar uma rica gama de préticas filoséficas e sociais, estimula o
desenvolvimento intelectual, sensorial e emocional, especialmente de alunos
com necessidades educacionais especiais (NEE). Por meio da expressio
artistica, esses alunos podem desenvolver sua criatividade, imaginagio e
cidadania, ampliando sua interagio com o meio cultural e social.



O presente estudo aborda essas questoes ao investigar a formagio
de professores na drea de Artes e suas praticas pedagdgicas inclusivas. A
pesquisa tem como objetivo central fomentar reflexdes sobre o papel do
ensino de Artes no atendimento a alunos com deficiéncia e propor melho-
rias na formagio docente para a inclusio. O estudo estd estruturado em
trés partes principais: (1) uma andlise conceitual e histérica da educagio
inclusiva e das perspectivas sobre deficiéncia, com base em autores como
Mazzotta e Mitler; (2) uma discusso sobre o ensino de Artes na educagio
inclusiva no Brasil, fundamentada em autores como Ana Mae Barbosa e
Eglecy Lippmann; e (3) uma andlise da formagio docente para o ensino
inclusivo de Artes, baseada em autores como Janete Azevedo e Marli André.

O delineamento metodoldgico combina pesquisa bibliogrifica e
documental. A pesquisa bibliogrifica, conforme Lakatos e Marconi (1991),
oferece uma visio abrangente sobre o tema, permitindo a andlise critica de
materiais como livros e artigos cientificos. A pesquisa documental inclui
fontes primdrias e secunddrias, como arquivos institucionais e relatdrios,
conforme Gil (2002). A anilise sistemdtica da literatura também abrange
o papel das Tecnologias da Informagio e Comunicagio (TICs) na edu-
cagdo inclusiva, considerando descritores como “tecnologias no processo
educativo” e “softwares educativos”.

Este trabalho reafirma a necessidade de préticas educacionais que
integrem o ensino de Artes s politicas inclusivas, valorizando a diversi-
dade e promovendo o desenvolvimento integral de todos os estudantes.

O método utilizado neste estudo segue a abordagem descrita por
Lakatos e Marconi (1991, p. 108), que consiste em uma andlise aprofun-
dada de individuos, institui¢oes, condi¢des ou grupos, com o objetivo
de identificar generaliza¢bes e compreender os fatores que influenciam
o tema em questdo. Esse método permite uma investiga¢io abrangente e
detalhada, analisando os diversos aspectos que envolvem o objeto de estudo.

Com o propésito de reunir as principais contribuicoes cientificas
sobre o tema, foi realizada uma sele¢io criteriosa de textos relevantes.
Antes da redagdo, desenvolveu-se um plano de trabalho ajustado progres-
sivamente para garantir uma organizag¢ao l(’)gica e coerente do contetido.
Além disso, a pesquisa foi enriquecida com recursos digitais disponiveis
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na internet e com consultas realizadas nas bibliotecas da Universidade
Federal do Ceari e do Centro Cultural do Banco do Nordeste.

CONSIDERACOES SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA

A histéria das pessoas com deficiéncia é marcada por exclusio, segre-
gagdo eintegragao, sendo ainclusio social uma conquista recente. Desde a
Declara¢io Universal dos Direitos Humanos (1948), tem-se consolidado o
direito aigualdade e a dignidade dessas pessoas, em meio a transformagoes
sociais, culturais e econdmicas. A percep¢io da deficiéncia oscilou entre
aceitagao e rejeigdo, variando conforme o contexto histdrico. Culturas
primitivas frequentemente marginalizavam individuos com deficiéncia,
mas registros do Antigo Egito indicam sua inclusio em diferentes fun¢oes
sociais (STELLA; CUNHA, 2003). Na Grécia e em Roma, prevaleceram
prdticas de exclusio e infanticidio, influenciadas por ideais de perfei¢io
fisica. Com o Cristianismo, houve avangos na valoriza¢io da caridade, mas
aIdade Média perpetuou concepgdes negativas, associando a deficiéncia
a castigos divinos.

Na Idade Moderna, avangos cientificos e tecnolégicos impulsiona-
ram mudangas na percepgao social da deficiéncia, incluindo iniciativas de
reabilitagio como o Cédigo Braille. O século XIX ampliou a assisténcia
especializada, e o século XX consolidou politicas publicas inclusivas, com
destaque para tecnologias assistivas e reabilitagio pds-guerras. A Segunda
Guerra Mundial destacou a urgéncia de combater praticas discriminatérias,
enquanto a Declara¢io Universal dos Direitos Humanos (1948) reforgou
a necessidade de inclusio social.

A educagio inclusiva emerge como resposta as praticas excludentes,
defendendo o aprendizado conjunto de todos os estudantes, indepen-
dentemente de suas diferengas. Segundo o Semindrio Internacional do
Consércio da Deficiéncia e do Desenvolvimento (IDDC, 1998), a educagio
inclusiva deve respeitar diversidades individuais, adaptar metodologias e
promover a inclusio social como estratégia ampla. Este modelo ¢ um pro-
cesso continuo e dinimico, rompendo com paradigmas segregacionistas
e promovendo uma sociedade mais equitativa.

A educagio inclusiva, consolidada como direito humano funda-
mental na Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia



(2006), enfrenta barreiras significativas, como preconceitos, falta de recur-
sos, infraestrutura inadequada, formagio insuficiente de professores e
fragilidades em politicas publicas (Gomes, 2010; Oliveira, 2015). Esses
obstdculos limitam a efetividade da inclusio e destacam a necessidade de
transformagio nas préticas pedagdgicas e nos ambientes escolares.

Historicamente, o Brasil percorreu uma trajetdria de exclusio e
segregacio até a consolidagio da inclusio como paradigma educacional.
As primeiras instituigoes especializadas, surgidas no século XIX, refle-
tiam um modelo assistencialista e segregador (Mazzota, 2001). A Lei n°
5.692/71 e a Emenda Constitucional de 1978 integraram a educagio
especial ao sistema regular de ensino, mas com enfoque na adaptagio dos
alunos as escolas, sem mudangas estruturais significativas. Mittler (2003)
critica esse modelo, apontando a necessidade de adaptar as escolas para
acolher a diversidade.

A partir da década de 1980, o Brasil, alinhado a movimentos glo-
bais, passou a adotar politicas inclusivas, impulsionado pela Constitui¢cio
Federal de 1988, que reconheceu a educagio como um direito universal
e assegurou o atendimento educacional especializado na rede regular de
ensino. Diretrizes como a Declaragio de Salamanca (1994) refor¢aram a
inclusio, defendendo uma pedagogia centrada no aluno e aintegragio de
pessoas com necessidades especiais em escolas regulares.

Apesar dos avangos, persistem desafios estruturais e culturais. A
implementagio da educagio inclusiva exige recursos adequados, formagio
docente especializada e a superagao de resisténcias culturais que perpetuam
asegregacio. A escola, historicamente moldada sob a ideia de homogenei-
dade, precisa adaptar-se a diversidade, promovendo ambientes inclusivos
e garantindo a participagdo plena de todos os estudantes.

A evolug¢io da educagio inclusiva no Brasil reflete um processo
continuo de revisio de priticas e politicas, com avangos significativos, mas
ainda enfrentando limitagées que demandam atengdo e a¢des concretas
para a efetivagio do direito a educagio para todos.

A evolugio da terminologia na legislagdo brasileira reflete mudangas
significativas nas concepgdes sobre educagio inclusiva. A transi¢io de
“portadores de deficiéncia” para “necessidades educacionais especiais”
marca um avango em dire¢io a valoriza¢do das diferengas individuais e
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a constru¢do de um ensino que contemple a diversidade. No entanto, é
essencial garantir que essa mudanga nio dilua as especificidades das pes-
soas com deficiéncia, nem enfraquega os servigos especializados de apoio.

Historicamente, a educagio especial no Brasil teve inicio em um
modelo assistencialista e segregador, caracterizado pela criagdo de insti-
tuicdes especializadas. Com a redemocratiza¢io na década de 1980 ¢ a
amplia¢dao dos movimentos sociais, os direitos das pessoas com deficiéncia
ganharam destaque, sendo formalmente reconhecidos na Constitui¢ao
Federal de 1988. Este marco assegurou o direito a educagio para todos,
determinando a oferta de atendimento educacional especializado prefe-
rencialmente na rede regular de ensino.

Apesar do avango legal, aimplementagio da educagio inclusiva enfren-
tou inimeros desafios, como a escassez de recursos, a formagio inadequada
de professores e resisténcias culturais e institucionais. Nos anos subsequen-
tes, a legislagdo passou por revisdes importantes, como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio (LDB) de 1996 ¢ as Diretrizes Nacionais para a Educagio
Especial na Educagio Bisica, que aprofundaram o debate sobre inclusio e
introduziram o conceito de “necessidades educacionais especiais”.

Embora a educagio inclusiva esteja consolidada como um direito
fundamental no Brasil, sua efetivagdo ainda enfrenta barreiras estruturais
e culturais. O processo é marcado por avangos e retrocessos, revelando a
necessidade de mobilizagdo continua de todos os atores educacionais para
superar as préticas discriminatérias e construir uma escola que valorize a
diversidade e promova o acesso equitativo ao aprendizado.

O ENSINO DE ARTE NA EDUCACAO INCLUSIVA

Nas ultimas décadas, a valoriza¢do da diversidade e da inclusio
transformou a educagio, destacando a relevincia da arte como compo-
nente essencial do curriculo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDB, 1996) e os Parimetros Curriculares Nacionais (PCNs)
reconhecem a arte como fundamental para o desenvolvimento cultural
e integral dos estudantes, contribuindo para a sensibilidade, criatividade
e reflexdo critica. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reforga
essa perspectiva, estabelecendo a arte como disciplina obrigatéria e incen-
tivando a experimentago criativa e a inclusio.



A arte, pela sua natureza universal e expressiva, possibilita a integra-
¢do de diferentes formas de expressio, promovendo o respeito a diversidade
e o desenvolvimento de um ambiente inclusivo. Cukier (1996) observa que
aarte se conecta as singularidades humanas, tornando-se um instrumento
valioso para a educagio inclusiva. Lippmann (2002) acrescenta que a arte
estreita a relagdo entre o individuo e o mundo, resgatando o prazer na
aprendizagem e superando modelos tradicionais excludentes.

Historicamente, as disciplinas artisticas foram relegadas a um papel
secunddrio em relago as ciéncias exatas e humanas, reflexo de uma visio
positivista que desvaloriza o conhecimento sensivel. Contudo, a educagio
inclusiva exige uma nova abordagem, valorizando a diversidade de expe-
riéncias e formas de aprender. Baptista e Bertoletti (2002) enfatizam que
aarte, a0 promover a expressao de ideias e emogdes, facilita a construgio
de identidades e fomenta a reflexio social.

A BNCC consolida aimportincia da arte na educagio inclusiva ao
celebrar a diversidade e promover a flexibilidade curricular. A integragio da
arte no ambiente escolar estimula a criatividade, a sensibilidade e a justica
social, contribuindo para uma formagao integral e democratica. Por meio
de priticas pedagdgicas que valorizam a intera¢io e o compartilhamento
de significados, a arte transforma o espago escolar em um local mais aco-
lhedor e equitativo, alinhado aos principios da inclusio.

A implementagio da educagio inclusiva depende diretamente da
formagio docente, da acessibilidade e da adogido de préticas pedagégicas
inclusivas. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enfatiza a for-
magio continuada de professores, abordando temas como diversidade,
inclusio, adaptagdes curriculares e tecnologias assistivas. Essa capacitagio
¢ essencial para preparar educadores a atender as necessidades de todos os
alunos, valorizando suas singularidades.

A acessibilidade ¢ outro aspecto essencial para garantir a inclusio.
A BNCC destaca a importincia de ambientes escolares adaptados, tanto
fisicamente quanto digitalmente. Isso inclui desde a modificagdo de espagos
e materiais até o uso de tecnologias assistivas e recursos digitais acessiveis,
assegurando o pleno acesso ao aprendizado para estudantes com diferentes
caracter{sticas fisicas ou sensoriais.



148

No idmbito pedagdgico, a avaliagio formativa desempenha um
papel central, permitindo o acompanhamento continuo e individualizado
do progresso dos estudantes. Essa abordagem, incentivada pela BNCC,
promove o uso de diferentes instrumentos avaliativos, como projetos e
apresentagdes, e adapta as praticas pedagdgicas as necessidades identifica-
das, valorizando os diversos estilos de aprendizagem e o desenvolvimento
integral dos alunos.

O Papel da Arte na Educagio Inclusiva

A arte assume uma fungao crucial na promogio da inclusio, ao
proporcionar espagos para a expressao individual, a construgio de sig-
nificados e a valorizagio da diversidade. Ao estimular a criatividade, a
sensibilidade e a imaginagdo, a arte favorece o desenvolvimento integral
dos estudantes e fortalece habilidades essenciais para a convivéncia social.

Conforme Santos (2000), o contato com diferentes manifestagdes
artisticas possibilita uma compreensio mais ampla da realidade, promo-
vendo o respeito as diferengas e a construgio de uma visdo de mundo plural.
Na educacio inclusiva, a arte torna-se ainda mais relevante, ao oferecer
aos alunos um espago livre de julgamentos para expressar sentimentos,
emogdes e ideias, fortalecendo a autoestima e a identidade pessoal e social.

Revalorizagio do Ensino de Arte

A educagio inclusiva exige uma abordagem da arte que considere
as especificidades de cada aluno, adaptando atividades as suas habilidades
e dificuldades. A dimensio ladico-sensorial e interativa da arte propor-
ciona aos alunos com necessidades educativas especiais oportunidades de
desenvolvimento criativo e expressivo, contribuindo para seu engajamento
e aprendizado significativo.

Barbosa (2002) e Perondi, Tronca e Tronca (2001) destacam que
a educagio estética nio apenas desperta a criatividade, mas também pre-
para os alunos para enfrentar os desafios da vida, promovendo a andlise
e a transformagio da realidade. Para isso, ¢ necessirio que os professores
possuam formagio especifica e utilizem recursos pedagdgicos diversifica-
dos, garantindo a participagio ativa e a inclusio de todos os estudantes.



O ENSINO DE ARTE NA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES EM EDUCACAO INCLUSIVA

A formagio continuada de professores de arte é essencial para a
implementacio eficaz da educagio inclusiva, exigindo conhecimentos
tedricos e priticos integrados. A pritica docente nessa drea demanda uma
compreensio profunda da natureza da arte, de suas linguagens e de seu
papel na sociedade, bem como a capacidade de adaptar metodologias as
necessidades individuais dos estudantes, promovendo inclusdo, autonomia
e autoestima.

Vygotsky (2001) destaca a importincia da interagio social no aprendi-
zado, papel que a arte assume de forma privilegiada ao permitir a expressio
de emogdes, ideias e experiéncias. Para Ferraz e Fusari (1992), a formagio
docente deve articular teoria e prética, viabilizando um ensino de arte
significativo e relevante. Nesse contexto, a formagdo continuada permite
que os professores atualizem suas préticas pedagdgicas em resposta as
mudangas na sociedade e na educagio.

Histérico da Formacio de Professores de Arte no Brasil

A formagio de professores de arte no Brasil comegou a se consolidar
a partir da década de 1950, impulsionada pelo Movimento Escolinhas
de Arte (MEA). Na década de 1960, o Curso Intensivo de Arte na Edu-
cagdo (CIAE), liderado por Noémia Varela, representou um marco ao
profissionalizar o campo da Arte/Educagio. A LDB de 1971 oficializou
o ensino de arte como componente obrigatério, mas os debates sobre a
formagio docente continuaram destacando a necessidade de combinar
conhecimentos artisticos e pedagdgicos.

Estudos como os de Azevedo (1997) e André (2002) apontam que
a formagdo inicial e continuada deve ser pensada de forma integrada,
especialmente frente as demandas da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Conforme Coutinho (2002), a formagio continuada é um pro-
cesso dinimico que exige reflexdo critica e didlogo entre os profissionais,
enquanto Javelberg (s.d.) alerta para lacunas na BNCC, como a auséncia
de bibliografia especifica para aprofundamento.
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Desafios e Perspectivas da Formagio Continuada

Embora a BNCC valorize a educagio artistica e estabelega dire-
trizes para o ensino de arte, sua implementagio enfrenta desafios, como
resisténcias a mudangas e necessidade de adaptagdes as realidades locais.
A énfase em competéncias pode limitar dimensdes criativas e expressivas
da arte. Para superar essas limitagoes, Névoa (2002) defende que a for-
magdo continuada estimule a autonomia docente e a diversificagdo das
estratégias pedagdgicas.

A educagio inclusiva exige que professores de arte adaptem suas
préticas as necessidades individuais dos alunos, utilizando recursos diver-
sificados e promovendo aprendizagens significativas. A contextualizagao
do ensino, conectando arte e realidade social, ¢ essencial para o desenvol-
vimento da criatividade, do pensamento critico e da autonomia. Nesse
cendrio, os professores desempenham um papel crucial na criagao de
ambientes acolhedores e desafiadores, que valorizem a diversidade e favo-
regam o desenvolvimento integral de todos os estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS

A construgio de uma educagio inclusiva demanda a superagio de
paradigmas tradicionais que privilegiam a homogeneidade em detrimento
da valoriza¢io da diversidade. Nesse contexto, faz-se necessirio adotar
préticas pedagdgicas flexiveis e personalizadas, capazes de atender as
necessidades especificas de cada aluno. De acordo com Beyer (2007), o
principal desafio reside em equilibrar a oferta de um ensino comum com a
individualizagio do atendimento, de forma a assegurar o desenvolvimento
integral de todos os estudantes.

A educagio inclusiva pressupde a valorizagdo das diferencas e a
criagio de um ambiente escolar que promova a autonomia e a partici-
pacdo plena de todos os envolvidos. Meirieu (2004) enfatiza a relevincia
de personalizar os percursos de aprendizagem, respeitando o ritmo e as
caracteristicas individuais de cada aluno.

Para a efetividade da inclusio escolar, ¢ indispensdvel que os profes-
sores estejam preparados para atender as demandas especificas de alunos
com deficiéncia. Segundo Suzano (2008), a constante atualizagio dos



conhecimentos docentes e a utilizagao de recursos pedagdgicos adequados
sio condi¢bes fundamentais para esse processo.

A implementagio da educagio inclusiva exige investimentos substan-
ciais em politicas publicas. Isso inclui a alocago de recursos financeiros,
a formagio continua dos professores e a adaptagao das estruturas fisicas
das escolas. Ademais, torna-se imperativa a promog¢ao de uma mudanga
cultural que valorize a diversidade e a inclusdo como principios funda-
mentais da educagao.

A parceria entre escola e familia constitui um elemento essencial para
o éxito da inclusio escolar. A co-construgio de projetos pedagdgicos que
envolvam professores e familiares permite uma compreensio aprofundada
das necessidades individuais dos alunos. Essa colaboragio promove a troca
de informagdes e a criagdo de uma rede de apoio que beneficia todos os
participantes do processo educativo.

Ao analisar o panorama das pesquisas sobre a formacio de profes-
sores de arte, busca-se contribuir para o avango do conhecimento na drea,
incentivando a produgio de estudos que aprofundem a compreensio da
complexidade inerente a formagio humana. Espera-se que os resultados
desta pesquisa subsidiem a elaboragio de priticas formativas mais eficazes
para os arte-educadores, promovendo tanto o desenvolvimento integral
dos estudantes quanto o seu crescimento cultural.

Por fim, a inclusio de estudantes com necessidades educacionais
especiais no ensino regular exige uma qualificagdo especifica dos pro-
fessores de arte. A elaboragio de propostas pedagégicas adequadas e o
uso de recursos pedagdgicos diversificados sdo essenciais para garantir o
desenvolvimento e a aprendizagem desses alunos. Nesse sentido, sugere-se
arealiza¢do de grupos de estudo e semindrios que promovam a discussio
e a troca de experiéncias entre os docentes, com o objetivo de aprimorar
a qualidade do atendimento educacional ofertado.
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O PERFIL LEITOR DE PROFESSORES DE
QUIMICA EM FORMACAO

Thauanna Corréa Mendonga Vilhalba'
Daniele Correia®

INTRODUCAO

O hibito de ler deve ser incentivado pelos professores, em sala
de aula, independentemente da drea de atuag¢io. Em particular, na
drea de ciéncias da natureza, Correia (2016) defende que a leitura de
Textos de Divulga¢io Cientifica (TDC) associada ao uso de estratégias
de leitura é:

[...] uma possivel maneira de promover as conexdes entre
o contetido cientifico e temas relacionados ao cotidiano,
a ciéncia e a tecnologia. Além de potencializar o desen-
volvimento de habilidades relacionadas a leitura e escrita,
favorecendo a formagio dos sujeitos-leitores no contexto
da formagio inicial de professores e na escola (Correia,
2016, p. 48).

Ademais, outros pesquisadores da drea de ensino, consideram que
aleitura de TDC promove a apresentagio do contetido cientifico, possui
potencial did4tico no processo de ensino e de aprendizagem, na veiculagio
da ciéncia atrelada ao cotidiano, além da possibilidade do desenvolvimento
das habilidades de leitura e alfabetizac¢io cientifica (Zamboni, 2001;
Galieta, Ferreira, 2016; Correia, 2016).

Entretanto, apesar das contribui¢des das leituras TDC para a for-
magio do sujeito leitor que com base cientifica é capaz de agir e intervir
em situagoes cotidianas, hd escassez de pesquisas que investiguem as
potencialidades das leituras de TDC na formagio inicial de professores
de Quimica (Martins, 2020).

Diante da relevincia da leitura na formagio docente, em parti-
cular na formagio inicial de professores de Quimica, este trabalho tem

'Mestranda em Ensino de Ciéncias (UFMS). CV: http://lattes.cnpq.br/5318823646847188
*Doutoraem Educagio em Ciéncias (UFSM). Docente (UFMS). CV: http://lattes.cnpq.br/2100926596007724
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o objetivo de tragar o perfil de leitura de licenciandos em Quimica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Tém-se como
questdes norteadoras: O que, com qual frequéncia e com que motivagio
leem os licenciandos? Qual a percepgio dos licenciandos quanto a leitura
de divulgacio cientifica?

O presente trabalho, ¢ um recorte de uma dissertagio de mestrado
que vem sendo desenvolvida no referido curso e, tem como foco investi-
gar as leituras de TDC feitas por licenciandos em atividades de leitura e
planejamento com TDC, bem como a contribuigdo deste processo para
a formagido do docente em Quimica.

DESENVOLVIMENTO

Esta pesquisa ¢ de abordagem qualitativa, sendo que os dados foram
coletados no contexto natural dos participantes, a sala de aula (Bogdan,
Biklen, 1994). Assim, para tragar o perfil de leitura dos professores em
formagio do curso noturno de Quimica Licenciatura da UFMS, foi apli-
cado um questiondrio para doze académicos matriculados no componente
curricular de Prética em Educa¢io Quimica III, que possuem entre 20 e
57 anos e que ingressaram no curso entre 2018 e 2022.

O questiondrio constituido de nove questoes mistas, foi aplicado
no primeiro dia de aula, e teve como objetivo investigar as vivéncias de
leitura dos académicos e suas percepgdes sobre as relagoes entre a leitura

de TDC e a quimica.

Os dados coletados foram analisados e interpretados a luz da Anélise
de Contetdo proposta por Bardin (2016), seguindo as trés fases crono-
légicas: pré-anilise, explora¢io do material e tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretagio.

Na fase de pré-analise, realiza-se a organizag¢ao dos dados coletados
¢ a sistematizagdo de ideias, visando cumprir trés objetivos principais: a
sele¢io dos documentos que irdo compor o corpus textual e serdo analisa-
dos; a formulagio de hipéteses e objetivos e; a elaborag¢io dos indicadores
que sustentem a interpretag¢io final. Na segunda fase, denominada de
exploragio do material, consiste na codifica¢io que ¢ a identificagio das
unidades de sentido e de contexto presentes no corpus textual. A tltima



fase compreende o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagio,
momento em que os resultados obtidos na fase anterior serdo validados
pelo pesquisador a partir do didlogo com referenciais teéricos.

Assim, na andlise dos dados coletados neste trabalho, na primeira
fase, verificou-se a frequéncia de apari¢do de certos termos nas respostas
dadas ao questiondrio (corpus), para que, na segunda fase, os dados fossem
agrupados e, este movimento permitiu a criagio de categorias. Por fim,
na terceira fase, os resultados obtidos foram efetivamente analisados e
validados por meio do didlogo com os referenciais da drea.

A partir da andlise dos dados, chegou-se a trés categorias: (a) vivén-
cias de leitura; (b) leitura para formagio docente e (c) conhecimento sobre
divulgagio cientifica. Para preservar o anonimato, os participantes foram
identificados por sigla (P1 a P12), as respostas apresentaram erros de escrita
que foram mantidos.

Na categoria “vivéncias de leitura”, sdo verificadas a frequéncia e
os tipos de leitura tanto por lazer quanto para sua formagio docente.
Ao serem questionados sobre “Com qual frequéncia vocé costuma
ler por lazer?”, apenas um licenciando relatou 1¢ diariamente, trés
disseram que leem de duas a trés vezes por semana e um que ¢ uma
vez por semana, enquanto quatro leem uma ou duas vezes por més e
trés relataram que nio costumam ler por lazer, demonstrando que a
leitura por lazer ¢ rara ou inexistente entre o grupo, o que corrobora
com as pesquisas de Teixeira Janior e Silva (2007) e Quadros e Miranda
(2009). Esta baixa frequéncia de leitura para além da formacio pode ser
atribuida ao fato dos licenciandos estarem envolvidos com atividades
de pesquisa e extensao, exigidas na carga hordria do curso, e laborais,
o que limita o tempo disponivel para execugio de atividades diversas
a formagio, como a leitura por lazer.

Na questio “Com que frequéncia vocé I¢ assuntos relacionados
a Quimica e suas aplicagdes na ciéncia ou no cotidiano?”, metade dos
licenciandos disseram que leem uma vez por semana e apenas um disse
que lé diariamente, indicando que os graduandos direcionam as poucas
leituras que fazem além da formagio aos assuntos relacionados a drea da
Quimica, apesar de ser com baixa frequéncia.



Quando inquiridos sobre “Com que frequéncia vocé costuma a ler
sobre assuntos relacionados aos contetidos que vocé estd estudando para as
disciplinas do curso?”, quase metade dos licenciandos (cinco) citou que 1é
uma vez por semana, os demais relatam ler mais de duas vezes na semana, e
um relatou que 1é somente antes de provas e para a realizagao de trabalhos,
revelando que a leitura pela formagio ¢ a que se faz mais presente, tal como
foi constatado no trabalho de Quadros e Miranda (2009), de modo que
os licenciandos negligenciam outras habilidades como a interpretagio e
a argumentago, que podem ser adquiridas pelo hibito de ler.

Na questio “Quais tipos de textos vocé 1é?” A maioria dos licen-
ciandos (dez) citou que 1é matérias jornalisticas, seguido por contetidos
de redes sociais (oito), artigos cientificos (sete) e livros cientificos (cinco).
Estes resultados corroboram com o trabalho de Colpo, Martins e Wenzel
(2017) em que quase metade dos académicos entrevistados mantinham-se
atualizados a partir da leitura de noticias em sites e/ou nas redes sociais
que normalmente trata-se de textos curtos e leituras ripidas, além de ndo
terem mencionado livros ou revistas de TDC.

Somado a isto, a questao “Quais os tipos de textos que costuma ler
no curso de Quimica Licenciatura?” foi inserida no questiondrio para com-
plementar a questdo analisada anteriormente de modo a inserir um espago
em que fosse possivel verificar, pela expressao individual sem interferéncia
de opg¢des que direcionassem a resposta, o que estd presente no hébito de
leitura para a formagio. Constatou-se, que quatro dos estudantes demons-
traram preocupagio com a formagio pedagdgica, conforme a resposta
de P8, “Geralmente textos ligados a teorias pedagogica apresentados no
PIBID e disciplina didatica”, enquanto que seis demonstraram motivagio
pelaleitura voltada a formagio especifica, evidenciado pela resposta de P5
“Alguns artigos, revistas quando o professor indica”.

A partir da anilise dos dados enquadrados nesta categoria, ¢ pos-
sivel inferir que este grupo de licenciandos prioriza as leituras voltadas a
formagio especifica da drea, por serem indicadas pelo professor e/ou esta-
rem relacionadas a avaliagoes. Ademais, os livros de divulgacio cientifica
parecem ser desconhecidos pela maioria dos professores de quimica em
formagio, assim como, este tipo de leitura parece ser pouco incentivado/
valorizado durante a graduagio em Quimica.



Na segunda categoria, “leitura para formagio docente”, verifica-
ram-se as motivagdes dos licenciandos para realizarem leituras voltadas
a sua formagio. Na questdo “Em quais situagdes, vocé 1é sobre assuntos
relacionados 2 Quimica e suas aplicagdes na ciéncia ou no cotidiano”, foram
disponibilizadas duas op¢oes em que eles poderiam escolher apenas uma
ou as duas. Apenas trés licenciandos selecionaram como tnica resposta
“por interesse préprio”, quatro escolheram apenas “quando preciso fazer
trabalhos relacionados a alguma disciplina do curso” e a quase a metade
(cinco), marcou as duas opgdes. Situagio semelhante foi identificada por
Andrade (2014) em que seus participantes também demonstraram recor-
rer a leitura quando direcionado pelos professores das disciplinas. Esse
cendrio complementa a categoria anterior, reforgando a presenga marcante
da leitura por obriga¢do neste grupo, de modo que outras habilidades
que sio adquiridas a partir do hédbito de leitura, como capacidade de
interpretagdo, raciocinio, concentragio, escrita e linguagem oral ndo sio
contempladas em sua plenitude.

A segunda questio desta categoria foi aberta, “Cite quais assuntos
relacionados 2 Quimica e suas aplicagdes na ciéncia vocé tem interesse de ler
ou pesquisar.” Nela, dos 9 académicos respondentes, um dos licenciandos
citou assuntos da Quimica aplicada, apenas dois citaram assuntos relacio-
nados a prética docente como “(...) metodologias no ensino de Quimica”
e “area da Educa¢io como um todo”, e os demais manifestaram interesse
pela relagio entre a Quimica e situagdes cotidianas, a exemplo da resposta
de P2, “A quimica dos medicamentos, produtos ou cosméticos, aplicagio
no cotidiano, reagdes de materiais de limpeza”.

Considerando a andlise dos dados desta categoria, é possivel inferir
que alguns licenciandos que participam de projetos como o PIBID e Resi-
déncia Pedagdgica, priorizam a busca pela informagio movidos por temas
sugeridos no Curriculo de Referéncia de Mato Grosso do Sul, elaborado a
partir das novas diretrizes educacionais. Este cendrio sugere a concepgao
reducionista que também foi verificada no trabalho de Teixeira Junior e
Silva (2007), em que os docentes indicam textos e autores sem considerar a
introdugio daleitura e a construgio do sujeito, o que reitera a necessidade
da leitura para além da aquisi¢io do conhecimento formal e que
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(...) a prdtica de leitura na universidade deve avangar
para além do saber ler e saber devolver o que foi lido, do
mesmo modo como o autor o apresentou. A atividade
a ser desenvolvida deve extrapolar os territérios do “eu”
€ se instituir como espago € tempo interior, que mobi-
liza memdria, imaginagio, pensamentos e sensibilidade
e concretizar uma experiéncia (Teixeira Junior, Silva,
2007, p. 1368)

Na tltima categoria, “conhecimento sobre divulga¢io cientifica”,
verificou-se a percepgio dos licenciandos sobre essa modalidade, derivada
do Discurso de Divulgacio Cientifica, a partir da expressio individual de
cada um. Pela questio “O que vocé entende por Divulgagio Cientifica?”,
percebe-se a auséncia de clareza da diferenga entre Discurso Cientifico e
Discurso de Divulgag¢io Cientifica, cinco licenciandos apresentaram em
suas respostas termos que se aproximam do Discurso de Divulgagio Cien-
tifica, mas nio trouxeram elementos fundamentais como a linguagem e
meios em que essa divulgagio ocorre. Assim, os dois estudantes que mais
se aproximaram do esperado responderam que “Uma maneira cativante
de se “fazer ciencias” de aproximar a comunidade nio académica com o
mundo cientifico” (P6) e “Area que se propdes a divulgar 2 populagio a
ciéncia” (P9). O estudante que mais se distanciou do esperado, respon-
deu que “Entendo que é um meio de pesquisadores divulguem os seus
trabalhos cientificos” (P4).

A tltima pergunta, “O que vocé entende por Texto de Divulga-
¢do Cientifica?”, em que trés licenciandos mencionaram caracteristicas
abrangentes do que seria TDC, e que também poderia relacionar-se ao
Discurso Cientifico como o objetivo de difundir resultados de pesquisas.
Nos extremos, hd quatro participantes que interpretam de forma incor-
reta o Discurso Cientifico, como sendo “Entendo que € feito um artigo
cientifico nas normas de ABN'T, de forma elaborada, argumentativa de
linguagem cientifica” (P4) e o “Texto de divulgagio cientifica € a tese
cientifica, escrita nas normas necessarias para ser publicada” (P7).

Outros quatro licenciandos apresentaram em suas respostas elemen-
tos que caracterizam o TDC, sendo “Textos bem embasados, porem com
uma linguagem mais coloquial por vezes desviando dos termos tecnicos
mais sem perder o sentido” (P6) e que podem ser publicados em “Periédicos,



artigos, revistas académicas e nio académicas; exemplos nio académicos:
Super Interessante e Revista Recreio” (P9). Assim, constatou-se o desco-
nhecimento da diferencia¢io entre o Discurso Cientifico e de Discurso
de Divulgacio Cientifica por parte dos participantes desta pesquisa que,
segundo Zamboni (2001), se d4 pelos cendrios enunciativos e pelos seus
receptores. Somado a isto, os resultados evidenciados corroboram com o
que foi identificado no trabalho de Martins (2021) em que ¢ perceptivel
que nio hd plena compreensio do que seria TDC.

CONSIDERACOES

O presente trabalho cumpriu com o objetivo de revelar o perfil de
leitura dos futuros professores de Quimica da UFMS, permitindo com-
preender como as praticas de leitura desses professores em formagio e como
elas podem impactar sua formagio profissional e atuagio em sala de aula.

Diante do exposto, torna-se evidente a fragilidade no perfil do
leitor desses licenciandos, considerando que tanto a leitura por lazer
quanto a leitura de textos de divulgac¢io cientifica sdo frequentemente
negligenciadas. Essa negligéncia ¢ ainda mais alarmante quando com-
parada ao tempo que ¢ dedicado 2 leitura do Discurso Cientifico, que ¢
muitas vezes visto como a Gnica forma vilida de leitura na construgio
do conhecimento quimico.

E imprescindivel ressaltar que todos os docentes, independente-
mente da drea de formagio e da disciplina que lecionam, tém um papel
fundamental na formagio de leitores criticos e proficientes. Portanto, é
de extrema importincia que o professor, dentro da sala de aula, incen-
tive ativamente o hdbito da leitura. Essa pritica no apenas promove o
desenvolvimento de habilidades de leitura e interpretagio, mas também
enriquece a argumentagio e a escrita dos alunos, preparando-os para uma
compreensio mais ampla e critica do conhecimento cientifico e de sua
aplica¢io na vida cotidiana.

Além disso, a promogio da leitura vai além da simples apropriagio
do conteudo cientifico; ela é essencial para a formagio de cidadio criticos,
mais conscientes e informados. Por isso, compreende-se a necessidade
do desenvolvimento de novas pesquisas que se proponham a investigar

161



162

as potencialidades das leituras de textos de divulgagio cientifica (TDC)
na formagio inicial de professores de Quimica. Essas investigacoes
podem abrir caminhos para novas metodologias de ensino que integrem
a leitura em diversas formas, incentivando uma formagdo mais rica e
diversificada que prepare os futuros docentes para os desafios do ensino
contemporineo. Assim, garantir uma formagio mais sélida e abrangente
no campo da leitura é um passo fundamental para a melhoria do ensino
de Ciéncias.
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