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APRESENTACAO

A formagdao docente ocupa lugar central nos debates educacionais, pois se
constitui como eixo estruturante da qualidade da educagdo. Este e-book foi concebido
com o objetivo de analisar, de forma articulada, os caminhos percorridos pela formagao
de professores no Brasil, suas configuragdes atuais e as perspectivas que se desenham
para o futuro. Trata-se de um campo dindmico, constantemente atravessado por
transformagdes historicas, demandas sociais e inovagdes pedagdgicas, que exigem

reflexdes aprofundadas e fundamentadas.

Historicamente, a docéncia esteve vinculada a projetos de sociedade que
definiram os rumos da educacdo. Desde o periodo imperial, passando pela Republica
Velha e pelas reformas educacionais do século XX, até¢ a promulgagdo da Constituicdo
de 1988 e da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional (1996), as politicas
formativas foram moldando a identidade docente. Esse processo evidencia avangos
normativos, mas também contradi¢des e desigualdades, ainda presentes nas praticas

formativas e no exercicio profissional.

A partir do final do século XX, observa-se a intensificacdo das discussdes em
torno da valorizacdo docente, incluindo a exigéncia de formacdo superior, o
estabelecimento de planos de carreira e a criagdo de diretrizes curriculares nacionais.
Contudo, tais conquistas convivem com limites estruturais, como condi¢des precarias de
trabalho, disparidades regionais e a insuficiéncia de investimentos, fatores que
comprometem a efetividade das politicas educacionais e impactam diretamente a
qualidade da formacao e da pratica pedagdgica. No cendrio atual, marcado pela expansao

das tecnologias digitais, a formacdo docente enfrenta novos desafios.

Nesse sentido, a cultura digital ndo apenas modifica praticas pedagogicas, mas
também redefine os papéis e as competéncias requeridas dos professores. Torna-se
imprescindivel que a formagdo inicial e continuada inclua dimensdes relacionadas ao
letramento digital, ao uso critico das tecnologias e a mediagao pedagogica em ambientes

hibridos e virtuais, de forma a responder as demandas da sociedade em rede. Outro eixo
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relevante da obra ¢ a andlise das metodologias ativas como estratégias para ressignificar

a pratica pedagdgica e a formagao docente.

O professor contemporaneo precisa ser capaz de estimular a autonomia, o
pensamento critico € a colaboracdo entre os estudantes. Para tanto, a formacao ndo pode
se restringir a transmissao de conteudos, mas deve privilegiar a construcao de saberes, a

experimentacdo e a integragcdo de diferentes areas do conhecimento.

A docéncia no ensino superior € aqui tratada como dimensao que exige reflexao
especifica. A integragdo entre ensino, pesquisa e extensdo, constitutiva da identidade
universitaria, demanda formacao sélida, que contemple tanto o dominio cientifico quanto
a competéncia pedagogica. Esse movimento amplia a compreensdo da formagao docente,
mostrando que ela ndo se limita & educacao basica, mas também envolve a qualificagdo

de profissionais responsaveis pela producao e difusao de conhecimento cientifico.

A inclusdo e a valorizagdo da diversidade aparecem como compromissos éticos e
politicos indispensaveis a pratica docente. Formar professores para lidar com diferentes
contextos culturais, sociais e individuais ¢ condicdo para a constru¢cdo de uma escola
democratica e justa. Nesse sentido, a obra problematiza a necessidade de curriculos de
formacao que contemplem ndo apenas o conhecimento técnico, mas também a dimensao

humana e social da docéncia.

No mesmo horizonte, ganha relevancia o debate sobre a formagdo continuada e o
desenvolvimento profissional. A ideia de aprendizagem permanente ¢ reafirmada como
elemento constitutivo da identidade docente. As transformacgdes educacionais,
tecnoldgicas e sociais impdem a necessidade de atualizacao constante, reforgando o papel
das politicas publicas e institucionais na criacdo de condigdes para que o professor

continue aprendendo ao longo de sua carreira.

Outro tema que se destaca ¢ a integracdo da educacdo socioemocional a formagao
de professores. Ao considerar que a docéncia envolve ndo apenas o dominio de contetidos,
mas também o cultivo de relagdes, afetos e vinculos, torna-se necessario pensar na
preparagao dos educadores para lidar com dimensdes subjetivas, emocionais e éticas da
pratica pedagogica. Isso amplia a visao sobre a formacao docente, incluindo o cuidado

consigo e com o outro como principios pedagdgicos.
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Por fim, o e-book aponta para o futuro da formagao docente diante de um mundo

em constante transformagao. Inteligéncia artificial, personalizagdo da aprendizagem,
ensino hibrido e novas formas de certificagdo anunciam mudancgas significativas nos
papéis do professor. Contudo, sustenta-se que qualquer inovacao deve estar orientada por
principios humanistas, inclusivos e democraticos, garantindo que a educagdo permaneca

como direito social e instrumento de emancipagao.

Este trabalho, ao reunir perspectivas historicas, filosoficas, politicas, pedagdgicas
e prospectivas, busca oferecer ao leitor uma compreensao ampla da formagao docente em
suas multiplas dimensdes. Pretende-se, assim, contribuir para o debate académico e
profissional, estimulando reflexdes criticas e a constru¢do de caminhos que fortalecam a

docéncia como pratica social transformadora.

Uma excelente leitura!

Os(as) organizadores(as)
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CAPITULO I

PANORAMA HISTORICO E LEGAL DA FORMACAO
DOCENTE NO BRASIL

Mauricio Aires Vieira'

Weider Silva Pinheiro?

Carlos Daniel Chaves Paiva’

Renata da Silva Alves*

Paulo Rafael de Lima e Souza’
DOI-INDIVIDUAL: 10.47538/AC-2025.67-01

RESUMO

Este capitulo apresenta um panorama abrangente da trajetoria da formagao docente no
Brasil, analisando desde suas origens no periodo imperial até as transformagdes
contemporaneas. O referencial tedrico baseia-se em autores como Saviani (2010), Gatti
(2010) e Novoa (1992), articulando perspectivas histéricas e politicas educacionais. O
objetivo ¢ compreender como marcos legais, como a Constituicdo de 1988, a LDB (Lei
n°® 9.394/1996), o PNE e a BNCC, moldaram a identidade e as praticas docentes. A
metodologia adotada consiste em revisao bibliografica e analise documental de
legislagdes e diretrizes curriculares, permitindo identificar continuidades e rupturas no
processo formativo. Os resultados discutem a influéncia das politicas publicas na
consolida¢do de modelos de formagao inicial e continuada, destacando avangos, como a
ampliagdo do acesso a formacdo superior, e limitacdes, como a persisténcia de
desigualdades regionais e estruturais. A analise aponta que, embora o arcabougo legal
seja robusto, a efetivagdo das politicas depende de investimentos e condigdes concretas
de trabalho. Nas consideragdes finais, ressalta-se a necessidade de politicas integradas
que articulem formacdo, valorizacdo e carreira docente, assegurando qualidade e
equidade. O capitulo contribui para situar o leitor sobre os fundamentos que sustentam as
discussdes posteriores da obra.

Palavras-chave: Formacao docente; Legislagao educacional; Politicas publicas; Historia
da educacao.

INTRODUCAO

A formagdo docente no Brasil ¢ resultado de um processo histérico marcado por
transformagdes profundas, influenciado por mudancgas sociais, politicas e econdmicas.

Desde os primeiros esfor¢os para institucionalizar a preparagdo de professores, ainda no

1 Doutor em Educagdo. Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUC-RS). mauriciovieira@unipampa.edu.br.

2 Doutor em Administra¢do de Empresas. Logos University International (UNILOGOS). weider@cartoriobruno.not.br.

3 Especialista em Metodologia do Ensino de Matematica. Instituto Federal do Ceara (IFCE). chavespaivacarlosdaniel@gmail.com.
4 Pos-graduada em Psicopedagogia Institucional, Clinica e Ludopedagogia. Faculdade Venda Nova do Imigrante (FAVENI).
alvesrenata550@gmail.com.

5 Mestre em Ensino de Matematica (PROFMAT). Universidade Federal do Ceara (UFC). rafacllima2308(@gmail.com.
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século XIX, até as diretrizes mais recentes, observa-se a presenca de debates permanentes

sobre o papel do professor e as exigéncias impostas a sua atuagao.

No periodo imperial, a criacao das Escolas Normais representou um marco inicial
na consolidacdo de politicas para a formagao de professores, ainda que restrita a uma elite
urbana e fortemente voltada a alfabetizacdo basica. Esse modelo inicial refletia as
necessidades de um pais predominantemente agrario, com reduzida oferta de ensino

formal e forte desigualdade regional (Saviani, 2010).

No periodo imperial, a criagdo das Escolas Normais representou um marco inicial
na consolidacdo de politicas para a formagao de professores, ainda que restrita a uma elite
urbana e fortemente voltada a alfabetizacdo basica. Esse modelo inicial refletia as
necessidades de um pais predominantemente agrario, com reduzida oferta de ensino
formal e forte desigualdade regional (Saviani, 2010). Para Carvalho (2008), a
centralizagdo do ensino nessas instituicdes evidencia a tentativa de atender a demanda por
educacdo elementar de forma econdmica e padronizada, embora com limitagdes

pedagogicas e alcance social restrito

Ao longo da Primeira Republica, novas demandas educacionais e movimentos de
renovagao pedagdgica estimularam mudangas no perfil da formagao docente. As reformas
inspiradas no movimento Escola Nova buscaram articular teoria e pratica, porém,
enfrentaram dificuldades de implementagdo devido a precariedade de recursos e a falta

de politicas de valorizagao profissional (Gatti, 2011)

O periodo p6s-1930 foi marcado pela ampliacdo da intervengdo estatal na
educagdo, com a criagdo de sistemas de ensino mais estruturados e a regulamentacao
gradual da profissdo docente. Ainda assim, a formagdo de professores manteve-se

heterogénea, com disparidades entre regides e niveis de ensino.

A partir da segunda metade do século XX, a expansao da rede escolar e a
consolidacao de politicas educacionais nacionais impuseram novas exigéncias a formacao
docente. O debate sobre curriculo, metodologias e identidade profissional ganhou forga,
especialmente diante das transformag¢des no mundo do trabalho e das mudangas

tecnologicas.

A Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional (Lei n° 9.394/1996) estabeleceram pardmetros mais claros para a formagao
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inicial e continuada de professores, refor¢cando a necessidade de formagao superior para

o exercicio do magistério na educagao basica (Gatti, 2011).

O Plano Nacional de Educacdao (PNE) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) aprofundaram a discussdo sobre as competéncias docentes, buscando alinhar a
formacao de professores as demandas contemporaneas da aprendizagem e as metas de

qualidade estabelecidas para a educacao brasileira.

Apesar de avangos significativos no campo normativo, persistem desafios
historicos que limitam a efetividade das politicas de formagdo docente. Entre eles,
destacam-se a insuficiéncia de investimentos, as condi¢des precarias de trabalho e as
desigualdades de acesso a formacdo de qualidade, especialmente em regides mais

vulneraveis.

O cenario atual ¢ ainda mais complexo diante das transformacgdes tecnologicas,
das demandas por inclusdo e diversidade e das novas formas de organizacao do trabalho
pedagogico. Esses fatores exigem um professor preparado para lidar com multiplos

contextos e capaz de integrar saberes pedagdgicos, tecnologicos e socioemocionais.

Nesse contexto, compreender o panorama historico e legal da formagao docente
no Brasil ¢ fundamental para identificar os elementos estruturantes e as lacunas ainda
existentes. Essa andlise permite ndo apenas situar a discussdo, mas também fundamentar

propostas de melhoria que dialoguem com as necessidades reais da educacao.

Este capitulo, portanto, propde-se a examinar as principais etapas historicas e
marcos legais que moldaram a formacdo docente no pais, articulando as dimensdes
politica, pedagogica e social. A partir dessa base, serd possivel compreender as discussdes
desenvolvidas nos capitulos seguintes e propor caminhos para o fortalecimento da

profissdao docente.

REFERENCIAL TEORICO

A formacdo docente no Brasil, enquanto objeto de estudo, ¢ atravessada por
disputas de projetos de sociedade e concepgodes de educacao. Saviani (2010) observa que
cada marco legal que regulamenta a profissao docente reflete uma determinada correlagdo

de forgas politicas e sociais, moldando ndo apenas o curriculo formativo, mas também a
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identidade do professor. Essa perspectiva historica permite compreender que as mudangas

ndo ocorrem de maneira linear, mas sim por meio de avangos, retrocessos e

reconfiguragdes.

Para Libaneo (2018) as politicas educacionais para a formagdo de professores
oscilam entre tendéncias tecnicistas e perspectivas critico-emancipatorias, revelando
tensdes entre a formagao instrumental e uma educagdo comprometida com a

transformacao social.

A Constituicao Federal de 1988 estabeleceu, pela primeira vez, um compromisso
explicito do Estado brasileiro com a valorizacdo do magistério, ao prever piso salarial
profissional e plano de carreira. Conforme afirma Gatti (2011), tais dispositivos
normativos criaram bases para politicas mais consistentes de formacdo inicial e
continuada, ainda que sua implementacdo dependa de condigdes estruturais nem sempre

garantidas.

No entanto, as contradi¢des entre os avangos legais e a realidade das escolas
persistem, especialmente quando se analisa a formagdo docente em contextos de
desigualdade regional. Scheibe (2015) argumenta que, apesar dos esforcos
constitucionais, muitos professores continuam atuando em condig¢des precarias, com
formacdo inicial insuficiente e sem acesso adequado a formagdo continuada. Essa
dissonancia entre o previsto em lei e a pratica cotidiana revela os desafios estruturais do
sistema educacional brasileiro, que ainda nao conseguiu universalizar um padrao minimo

de qualidade na formacao docente.

Além disso, as recentes reformas educacionais, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a Reforma do Ensino Médio, trouxeram novas exigéncias para a
formagcdo de professores, demandando atualizagdes curriculares e adaptacdes
pedagdgicas. Segundo Novoa (2017), essas mudangas exigem um repensar constante da
profissdo docente, que deve articular conhecimentos especificos, didaticos e
socioemocionais para responder as complexidades do século XXI. Contudo, sem
investimentos consistentes em politicas de valorizagdo e formagdo, essas demandas

podem aprofundar as desigualdades ja existentes no magistério.

O estudo da formacao docente demanda também a consideragdo do que Novoa

(2017) denomina de “construcdo identitaria” do professor, processo que se da ao longo
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de toda a carreira e que ¢ influenciado pela formagdo académica, pela pratica e pelo

contexto social. Em suas palavras:

A formag¢do ndo se constroi por acumulagdo de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas, mas sim através de um trabalho de
reflexdo critica sobre as praticas e de reconstru¢do permanente de uma
identidade pessoal. Por isso ¢ tdo importante investir na pessoa e dar
um estatuto ao saber da experiéncia (Novoa, 2017, p. 25).

O quadro 1, a seguir, sintetiza diferentes perspectivas tedricas e legais sobre a
formagdo docente, evidenciando avangos, contradicdes e permanéncias ao longo do
tempo. Saviani (2010) destaca que a formacao ¢ atravessada por disputas politicas e
sociais, relacionando a valorizagdo docente a qualidade da educagdo bésica, enquanto
Libaneo (2018) chama aten¢do para a oscilagdo entre politicas de cunho tecnicista e
propostas critico-emancipatérias. Gatti (2011) enfatiza tanto o papel da Constitui¢ao de
1988 e das DCNs como marcos legais, quanto os limites da expansao do ensino a distancia
sem qualidade adequada. Scheibe (2015) aponta as contradigdes entre normas legais e
condi¢des reais das escolas, o que se relaciona com as criticas de Novoa (2017) e Tardif
(2019) sobre a necessidade de integrar teoria, pratica, identidade docente e valorizacao
dos saberes. Pimenta (2019) reforca essa lacuna entre teoria e pratica, especialmente nos
estagios, e Marcelo (2009) observa a desarticulagdo das politicas de formagao continuada.
Imbernén (2016; 2018), por sua vez, ressalta a importancia de respeitar a autonomia
pedagogica e o contexto escolar, enquanto documentos normativos como a LDB (1996)
e a BNCC (2017) trouxeram exigéncias estruturais que modificaram o perfil formativo
dos professores, mas ainda enfrentam o desafio de articular tais demandas as realidades

das praticas formativas.

Quadro 1 - Referencial Tedrico.

Autor/Ano Ideia Central Contribuicdo para a Compreensao da

Formagao Docente

Saviani (2010) A formagao docente ¢ influenciada  Destaca a relagdo entre qualidade da
por disputas politicas e sociais, educagdo basica e
refletidas em cada marco legal. valorizagdo/formagao docente,

defendendo a integragdo com um
projeto educacional mais amplo.

Libaneo (2018) Politicas de formagdo alternam Evidencia a tensdo entre formagao
entre tecnicismo e perspectiva instrumental e compromisso com
critico-emancipatoria. transformacao social.
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Scheibe (2015)

Névoa (1992, 1995,
2017, 2019)

Tardif (2014)

Pimenta (2012)

Gatti (2011)

Marcelo (2009)

Imbernén (2016)

BNCC (2017)

LDB (1996)

Contradi¢des entre avangos legais e
realidade escolar.

Formacao € construgao identitaria
continua; escola como espago de
formag@o permanente; repensar
profissdo frente as reformas.

Formagao superior ¢ positiva, mas
deve integrar teoria e pratica;
professor como produtor de
conhecimento.

Formagao envolve saberes
académicos, da experiéncia e
curriculares; lacuna teoria-pratica é
problematica.

Expansdo do EAD ampliou acesso,
mas gerou processos formativos
precarizados.

Politicas de formacdo continuada
foram pontuais e pouco articuladas.

Formacao deve respeitar autonomia
pedagogica e estar conectada ao
contexto escolar.

Introduziu novas exigéncias para a
formag@o alinhada a competéncias
gerais e especificas.

Tornou obrigatdria a formacao
superior para professores da
educagéo basica.

Mostra a persisténcia de condi¢oes
precarias e auséncia de formacao
continuada adequada.

Ressalta a importéncia da reflexao
critica, do trabalho coletivo e das
condigdes adequadas para o exercicio
docente.

Critica curriculos fragmentados e
defende valorizacao dos saberes
docentes.

Aponta fragilidade dos estagios e
excessiva teorizagdo como entraves.

Reforca necessidade de regulagao e
qualidade nos cursos a distancia.

Defende maior conexado entre
programas e necessidades das
escolas.

Critica politicas descontextualizadas
e defende apoio ao professor em vez
de mero controle.

Traz necessidade de atualizagdo
curricular, mas demanda equilibrio
com autonomia docente.

Alterou perfil formativo, mas trouxe
desafios para adequagao pratica dos
CUISOS.

Fonte: Elaborado pelos autores.

A LDB (Lei n° 9.394/1996) representou um marco na histéria da formagdo

docente ao exigir a formagao superior para professores da educagao basica. Para Tardif

(2019), essa exigéncia, embora positiva, trouxe consigo o desafio de conciliar a formacgao

académica com a pratica pedagogica, exigindo cursos mais integrados e menos

fragmentados.

O autor critica a persisténcia de uma estrutura curricular fragmentada, que muitas

vezes prioriza disciplinas teoricas dissociadas da realidade escolar, em detrimento de uma
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abordagem mais integrada que valorize os saberes experienciais dos professores. Essa

lacuna entre teoria e pratica tem sido apontada como um dos fatores que contribuem para
o desprestigio da carreira docente e para as dificuldades de inser¢ao profissional de jovens

professores (Tardif, 2019).

Além disso, a exigéncia de formagdo superior, sem o devido investimento em
politicas de acesso e permanéncia, acabou por criar novos desafios. Como destacam
Diniz-Pereira e Zeichner (2019), muitos cursos de licenciatura, especialmente em
instituicdes privadas, passaram a operar em um modelo massificado, com carga horaria
reduzida e estagios supervisionados pouco articulados com as redes publicas de ensino.
Essa precarizacao da formagdo inicial contrasta com o discurso de valorizacdo docente
presente na LDB e em normativas posteriores, como as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores (Resolu¢ao CNE/CP n°® 2/2019). Nesse sentido, embora
a legislagdo tenha avangado ao definir parametros mais rigorosos para a profissdao
docente, sua efetividade depende de uma revisao estrutural dos cursos de formagao, com
maior integracdo entre universidades, escolas e sistemas de ensino, além de mecanismos

que assegurem qualidade e equidade na oferta desses cursos.

Entretanto, a implementagdo dessa diretriz revelou contradigdes, pois muitas
institui¢des de ensino superior passaram a oferecer cursos de formagdo docente com
estruturas curriculares descoladas da realidade escolar. Como aponta Pimenta (2019), a
excessiva teorizagao e a fragilidade nos estagios supervisionados acabaram por reproduzir
um modelo de formacao distanciado das necessidades concretas das salas de aula. Essa
lacuna entre teoria e pratica tem sido apontada como um dos principais obstaculos para a

consolidacdo de uma formag¢ao docente de qualidade no pais.

Além disso, a expansao do ensino a distancia na formagdo de professores,
especialmente apds 2005, trouxe novos dilemas. Segundo Gatti (2011), embora essa
modalidade tenha ampliado o acesso a formagdo superior, em muitos casos resultou em
processos formativos precarizados, com carga horaria insuficiente de praticas
pedagdgicas e acompanhamento inadequado. Essa realidade exige maior regulagao e
qualificacao dos cursos EAD, garantindo que a democratizagdo do acesso nao signifique

o rebaixamento da qualidade na formacao docente.
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Pimenta (2012) reforca que o saber docente ¢ composto por multiplas dimensodes

— saberes da formagao académica, saberes da experiéncia e saberes curriculares —, e que
a legislagdo educacional deve promover a integracdo entre esses campos. Essa
compreensdo evita que a formagdo se reduza a um processo burocratico ou

exclusivamente teodrico.

A década de 2000 assistiu a ampliagdo das politicas de formagdo continuada,
como o Programa Nacional de Formagao de Professores (Parfor). Contudo, conforme
aponta Marcelo (2011), muitas dessas iniciativas foram marcadas por a¢des pontuais e
pouco articuladas as demandas reais das escolas, comprometendo seu impacto na pratica

docente.

Conforme aponta Marcelo (2011), muitas dessas iniciativas foram marcadas por
acOes pontuais e pouco articuladas as demandas reais das escolas, comprometendo seu
impacto na pratica docente. Essa desconexao entre politicas publicas e contexto escolar
acabou por reproduzir um modelo de formagao continuada descontextualizado, que pouco
contribui para a superacdo dos desafios cotidianos enfrentados pelos professores

(Imbernén, 2016).

O cenario atual exige uma reavaliagdo profunda das politicas de formacao
docente, considerando ndo apenas os aspectos legais e curriculares, mas também as
condi¢des materiais de trabalho. Como argumenta Novoa (2017), ndo ha formacao
docente de qualidade sem a garantia de condi¢des adequadas de exercicio profissional,
incluindo saldrios dignos, carga horaria compativel e infraestrutura escolar satisfatoria.
Essa visdo integrada entre formagao inicial, continuada e valorizagdo profissional parece

ser o caminho mais promissor para enfrentar os histéricos desafios da educagao brasileira.

Saviani (2010) lembra que a formacao de professores ndo pode ser pensada
isoladamente, mas deve estar vinculada a um projeto educacional mais amplo. Nesse
sentido, de acordo com o autor: “a melhoria da qualidade da educagdo basica esta
diretamente relacionada a formacdo e valorizagdo dos professores. Qualquer politica
educacional que desconsidere este ponto central estara fadada a produzir resultados

limitados e insatisfatérios” (Saviani, 2010, p. 152).

Outro elemento relevante ¢ a relacao entre as diretrizes curriculares nacionais € a

autonomia dos cursos de licenciatura. Gatti (2011) observa que, embora as DCNs definam
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competéncias e habilidades minimas, ainda existe grande diversidade de propostas

formativas, o que pode gerar desigualdades na preparagao dos docentes.

A BNCC (2017) introduziu novas exigéncias para a formacdao docente,
especialmente no que se refere ao dominio de competéncias gerais e especificas alinhadas
aos curriculos escolares. Imbernon (2018) adverte que tais alinhamentos devem respeitar
a autonomia pedagdgica e a pluralidade de abordagens, sob pena de engessar a pratica

docente.

A perspectiva historico-critica, defendida por Saviani (2010), ressalta que a
legislacdo educacional ¢ produto e expressdo das contradi¢cdes sociais. Desse modo, a
formacao docente deve preparar o professor para compreender e atuar criticamente diante

dessas contradigdes, € ndo apenas para aplicar metodologias prescritas.

Noévoa (2017) enfatiza a importancia da escola como espago de formagado
permanente, onde os professores podem construir coletivamente saberes a partir de sua
pratica. Para o autor, os docentes aprendem no processo de troca, no contexto de trabalho,
construindo projetos comuns e compartilhando conhecimentos. “E na escola que se

constréi a profissdo docente e se define o seu sentido social” (Novoa, 2017, p. 28).

Complementando essa discussdo, ¢ fundamental considerar que a formacdo
docente critica e colaborativa, proposta por Saviani (2010) e Novoa (2017), exige
politicas publicas que fortalecam a autonomia pedagdgica das escolas e incentivem a

pesquisa-agao como parte do cotidiano educacional.

Libaneo (2018) alerta que, sem tempo institucionalizado para planejamento
coletivo e formacdo em servigo, os professores acabam sobrecarregados por demandas
burocréaticas, limitando sua capacidade de reflex@o sobre a pratica. Dados de pesquisas
como as da OCDE (2019) mostram que, no Brasil, docentes dedicam menos de 10% de
sua carga hordria a atividades colaborativas — um indice muito abaixo da média
internacional. Essa realidade evidencia a necessidade de articular as diretrizes legais,
como a LDB e o PNE, com condi¢gdes materiais concretas: redu¢do de jornada sem
reducgdo salarial, criagdo de espagos de formacgao nas proprias escolas e valorizagao dos
coletivos docentes como nucleos de transformacdo pedagogica. Assim, a legislacdo

avangara além do discurso apenas quando as escolas se tornarem, de fato, comunidades
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de aprendizagem profissional, onde a critica social e a constru¢do compartilhada de

saberes sejam pilares da pratica educativa.

Esse enfoque coletivo e reflexivo também aparece nas propostas de formagao em
servigo, nas quais a pratica pedagdgica ¢ analisada e ressignificada. Tardif (2014) defende
que o professor ndo ¢ apenas executor de curriculos, mas produtor de conhecimento

pedagogico, sendo necessario que as politicas de formacao valorizem essa dimensao.

A legislagdo brasileira prevé que a formagao continuada seja responsabilidade
compartilhada entre os entes federados. No entanto, segundo Gatti (2011), a falta de
articulagdo entre Unido, estados e municipios resulta em sobreposicdo de programas e

desperdicio de recursos, enfraquecendo a efetividade das politicas.

As reformas educacionais recentes reforcam a centralidade da avaliacdo de
desempenho docente como instrumento de gestdo. Embora possam contribuir para
identificar necessidades formativas, tais avaliacdes precisam ser acompanhadas de
politicas de apoio, evitando que se convertam apenas em mecanismos de controle

(Imbernén, 2018).

Nesse sentido, o panorama historico e legal da formacao docente revela uma
tensdo permanente entre prescrigdes normativas e condigdes reais de implementagdo. As
diretrizes e leis estabelecem metas ambiciosas, mas frequentemente esbarram na falta de
financiamento adequado e na auséncia de politicas de valorizacdo que assegurem a

permanéncia de professores qualificados.

Assim, compreender o referencial teorico que fundamenta a formagao docente no
Brasil ¢ reconhecer que este campo ¢ dindmico, marcado por disputas conceituais e
politicas. O didlogo entre legislagdo, teorias educacionais e praticas escolares ¢
imprescindivel para pensar estratégias que fortalecam a profissao docente e garantam uma

educacao de qualidade para todos.

METODOLOGIA

A pesquisa que fundamenta este capitulo adota abordagem qualitativa, voltada a
analise descritiva e interpretativa do panorama histérico e legal da formagao docente no

Brasil. Esse tipo de abordagem foi escolhido por permitir a compreensao aprofundada de
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fenomenos sociais e educacionais em seu contexto, valorizando a interpretagdo dos

significados atribuidos por diferentes atores e presentes nos documentos oficiais. A
investigacdo qualitativa ¢ especialmente adequada para examinar politicas publicas e
processos historicos, uma vez que privilegia a analise critica das relagdes entre marcos

normativos, praticas pedagdgicas e condigdes estruturais.

O procedimento metodologico principal consistiu em revisdo bibliografica de
obras de referéncia na area da educacdo, formagdo docente e politicas publicas
educacionais. Foram priorizados autores classicos, como Saviani (2010), Novoa (2017),
Gatti (2011) e Tardif (2019), além de publicacdes contemporaneas que dialogam com as
demandas e desafios atuais da docéncia. Essa selecdo permitiu integrar perspectivas
histoéricas e criticas, contribuindo para compreender as continuidades e rupturas no

desenvolvimento da legislagdo e das praticas formativas.

Além da revisdo bibliografica, foi realizada andlise documental de marcos legais
que regulamentam a formagao docente, como a Constitui¢do Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/1996), o Plano Nacional de
Educacao (2014-2024) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017). Essa anélise
possibilitou identificar diretrizes, objetivos e principios estabelecidos pelas politicas
publicas, bem como suas implicagdes na pratica educativa e na organizacao dos cursos

de licenciatura no pais.

A triangulagdo entre revisdo bibliografica e anélise documental buscou garantir
maior robustez as conclusodes, permitindo confrontar a teoria com o conteudo normativo
e o contexto histdrico. Esse cruzamento de fontes proporcionou uma visdo abrangente do
objeto de estudo, permitindo identificar avangos, lacunas e contradi¢cdes na trajetoria da
formagao docente no Brasil. A metodologia, portanto, ndo se limita a descri¢ao historica,
mas promove uma leitura critica das transformagdes legais e politicas, articulando-as com

o debate académico e com as demandas sociais da educacao.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A analise historica e documental evidencia que a formacao docente no Brasil
percorreu um caminho complexo, marcado por avangos normativos € permanéncia de

problemas estruturais. Desde o surgimento das Escolas Normais, no século XIX, até a
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institucionalizacdo da exigéncia de formacao superior pela LDB de 1996, houve uma

ampliacao do papel social do professor e de suas responsabilidades pedagogicas.

Nesse percurso, observa-se que a legislacdo educacional, embora tenha
representado avancos formais na consolidagdo da profissdo docente, nem sempre se
traduziu em melhorias concretas para a categoria. A implementacdo das politicas foi
permeada por desigualdades regionais, limitagdes de financiamento e descontinuidade
administrativa, o que resultou em um cendrio no qual as conquistas legais convivem com
condi¢des precarias de trabalho e formagdo. Assim, a formagdo docente passou a ser
entendida ndo apenas como um requisito técnico, mas como uma dimensao politica e
social, que precisa articular teoria e pratica, valorizar os saberes da experiéncia e
responder as demandas de uma escola comprometida com a diversidade e a transformagao

social.

Os documentos analisados mostram que as politicas educacionais brasileiras
buscaram, ao longo do tempo, conciliar demandas por qualidade e equidade com a
necessidade de padronizacao de critérios de formacao. A LDB e as Diretrizes Curriculares
Nacionais funcionaram como referéncias centrais, mas sua aplicagdo ¢ desigual em

diferentes regides do pais.

Observa-se que a Constituicao de 1988 representou um marco ao inserir, no texto
constitucional, a valorizacdo do magistério como elemento indispensdvel para a qualidade
da educagdo basica. Entretanto, a efetivagdo dos dispositivos constitucionais, como piso
salarial e plano de carreira, continua sendo um desafio, especialmente em municipios com

baixa capacidade de arrecadagao.

Esse cendrio revela que os avancos legais, embora fundamentais, ndo sdo
suficientes para assegurar mudancas estruturais sem o devido investimento em politicas
publicas consistentes. A auséncia de um sistema nacional integrado de formacao e
valorizagdo docente refor¢a a fragmentacdo das iniciativas, que muitas vezes se
sobrepdem ou se interrompem diante de ciclos politicos e restrigdes or¢camentarias. Além
disso, programas de formacao continuada, quando existentes, nem sempre dialogam com
as necessidades reais das escolas e dos professores, limitando seu impacto na pratica

pedagogica.
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O quadro abaixo apresenta uma sintese relacionada a formagao docente no Brasil,

revelando um processo histérico marcado por avangos normativos € permanéncia de
limitagdes estruturais. A evolucao desde as Escolas Normais até a exigéncia de formagao
superior, prevista na LDB de 1996, ampliou o papel social do professor, mas ndo garantiu
condigoes efetivas de valorizagao. Embora a Constituigao de 1988, a LDB, as DCNs ¢ o
PNE tenham se consolidado como marcos centrais, sua aplicacdo permanece desigual
entre as regioes do pais, agravada pela falta de articulagao federativa e por disparidades
de infraestrutura. A valorizacdo do magistério, prevista constitucionalmente com piso
salarial e plano de carreira, esbarra em dificuldades financeiras de municipios com baixa

arrecadacao.

A BNCC, ao estabelecer competéncias e habilidades, trouxe novas exigéncias,
mas também riscos de padronizacao excessiva e perda de autonomia docente. A formagao
continuada, embora impulsionada por programas como o Parfor, foi afetada por cortes e
descontinuidades, o que limita a consolidagdo de um projeto nacional integrado. Soma-
se a isso a influéncia de organismos internacionais, como UNESCO e OCDE, que
contribuem com parametros globais, nem sempre ajustados a realidade brasileira.
Persistem, ainda, desafios como a valorizagdo do saber da experiéncia docente,
frequentemente negligenciado frente a énfase em conteidos formais. Diante desse
cenario, destaca-se a necessidade de um sistema nacional de formagdo que articule

formacao inicial, continuada, carreira e condigdes de trabalho em um projeto educativo

coeso e voltado a transformacao social.

Quadro 2 — Formagdo docente no Brasil: aspectos gerais.

Evolugio historica da formagdo docente | Da criagdo das Escolas Normais a exigéncia de formagéo
superior (LDB/1996), com amplia¢ao do papel social do
professor.

Marcos legais e politicas educacionais Constituicdo de 1988, LDB, DCNs e PNE como referéncias
centrais, mas com aplicacdo desigual regionalmente.

Valoriza¢do do magistério Constitui¢do incluiu piso e plano de carreira, mas efetivacao
enfrenta dificuldades em municipios com baixa arrecadag@o.

Avancgos normativos e limitagdes Leis e diretrizes ndo garantem melhoria sem politicas de
valorizagdo, investimento e infraestrutura.
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Formacgao como dimensao politica Formacao deve preparar para atuagdo social transformadora,
dialogando com diversidade e saberes comunitarios.

Impactos da BNCC Estabelece competéncias e habilidades, mas risco de
padronizagdo rigida e perda de autonomia.

Formacgao continuada Programas como Parfor ampliaram acesso, mas sofreram
cortes e descontinuidade.

Desigualdades regionais Menor infraestrutura e institui¢des formadoras prejudicam
cumprimento das exigéncias legais.

Falta de articulagdo federativa Acdes sobrepostas entre Unido, estados e municipios geram
desperdicio de recursos.

Ciclos politicos e financiamento Investimentos coincidem com periodos de prioridade
educacional; crises reduzem recursos.

Influéncia internacional UNESCO e OCDE contribuem com parametros, mas nem
sempre alinhados a realidade nacional.

Valorizag8o do saber da experiéncia Ainda incipiente; prevalece énfase em contetidos formis
desconectados da pratica.

Necessidade de sistema nacional Formagao inicial, continuada, carreira e condigdes de
integrado trabalho devem compor um projeto tnico.

Fonte: Elaborado pelos autores.

A revisdo bibliografica também revelou que, segundo Saviani (2010), o avango
normativo ndo ¢ suficiente para garantir a melhoria da educacdo se ndo estiver
acompanhado de politicas de valorizacdo e de investimento na infraestrutura das escolas
e nos processos formativos. Nesse sentido, torna-se evidente que a formagao docente deve
ser compreendida como parte de um projeto educacional mais amplo, que inclua
condi¢cdes materiais adequadas, carreira estruturada e apoio continuo ao trabalho
pedagogico. Sem essas bases, as reformas legais acabam assumindo um carater
meramente formal, incapaz de promover transformagdes efetivas na qualidade da

educacgao e no reconhecimento social da profissao docente.

Gatti (2011) reforga essa perspectiva ao afirmar que a formagao docente deve estar
atrelada a um projeto educacional democratico, que reconhega a diversidade cultural e
social do pais. A andlise documental corrobora essa visdo, evidenciando que as politicas
mais efetivas sdo aquelas articuladas com programas de inclusdo e de fortalecimento das

redes de ensino.
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Além disso, Saviani (2010) destaca que a desconexdo entre as normativas

educacionais e as condi¢des materiais das escolas pode aprofundar desigualdades,
especialmente em regides periféricas, onde a caréncia de recursos basicos, como
laboratorios, bibliotecas e acesso a internet, limita a implementagdo de propostas
pedagogicas inovadoras. O autor ressalta que, sem um financiamento adequado e uma
gestdo participativa, as reformas educacionais correm o risco de se tornar meramente
simbolicas, reproduzindo estruturas excludentes em vez de transforma-las. Essa critica ¢
particularmente relevante no contexto brasileiro, onde estudos como os de Cury (2008)
apontam para a histérica defasagem entre o discurso legal e a realidade das escolas

publicas, marcada por precariedade e descontinuidade administrativa.

Gatti (2011) acrescenta que a expansao do acesso por meio da formagdo a
distancia, embora tenha contribuido para a ampliagdo das oportunidades, trouxe também
processos formativos fragilizados, muitas vezes desarticulados das demandas reais das
escolas. Essa constatacdo converge com a critica de Scheibe (2015), que evidencia as
contradigdes entre avancos normativos e a permanéncia de condi¢des precdrias de
trabalho docente, destacando a insuficiéncia da formacao continuada ofertada. Nesse
mesmo horizonte, Novoa (2017) ressalta que a formagao ndo deve ser concebida apenas
como um cumprimento de requisitos legais, mas como um processo identitario
permanente, sustentado pela reflexdo critica, pelo trabalho coletivo e pela valorizacao dos
saberes da experiéncia. Essa perspectiva amplia a compreensdo de que investir na
formagdo docente significa, simultaneamente, investir na qualidade da educacdo e no

fortalecimento da escola como espago democratico de produ¢ao de conhecimento.

Diante desse quadro, Gatti (2011) argumenta que a formacao docente ndo pode se
restringir a aspectos técnicos, mas deve incorporar uma dimensao politica, preparando os
educadores para atuar como agentes de transformacdo social. A autora defende que
curriculos de formagao inicial e continuada precisam dialogar com as demandas locais,
integrando saberes comunitirios € promovendo praticas pedagogicas antirracistas,
antissexistas e inclusivas. Nesse sentido, a analise de documentos como o Plano Nacional
de Educacao (PNE) e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) revela avangos
conceituais, mas também expde lacunas na operacionalizagdo, como a falta de articulagcdo

entre universidades, redes de ensino e comunidades escolares. Essa fragilidade, conforme
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alerta Arroyo (2013), pode levar a uma formacao dissociada dos desafios cotidianos

enfrentados pelos professores, reduzindo seu potencial emancipatorio.

r

Outro ponto relevante ¢ a centralidade da BNCC na atual configuragdo da
formacdo docente. Ao estabelecer competéncias e habilidades gerais, o documento
orienta tanto a formagao inicial quanto a continuada. Contudo, como aponta Imbernén
(2016), essa padronizacdo corre o risco de reduzir a autonomia docente se for

implementada de forma rigida e descontextualizada.

A analise histdrica mostra que as politicas de formagao continuada, como o Parfor,
tiveram impacto positivo em termos de acesso, mas apresentaram dificuldades de
continuidade. Em muitos casos, programas foram interrompidos ou sofreram cortes de

recursos, prejudicando a consolida¢do de uma cultura formativa permanente.

Nesse contexto, Marcelo (2009) observa que as politicas de formagdo continuada
no Brasil, em sua maioria, foram caracterizadas por a¢des pontuais € pouco articuladas as
necessidades concretas das escolas. Essa constatagdo reforca a critica de Pimenta (2012),
que aponta a persistente lacuna entre teoria e pratica como um entrave para a efetividade
dos processos formativos, especialmente nos estagios e experiéncias praticas. Ja Tardif
(2014) enfatiza que a formagao docente deve integrar de modo indissociavel os saberes
académicos, curriculares e da experiéncia, valorizando o professor como produtor de
conhecimento e ndo apenas como executor de prescricdes externas. Assim, evidencia-se
que a consolidagdo de politicas de formagao exige superar tanto a fragmenta¢ao quanto a
padronizagdo excessiva, buscando articular fundamentos teoricos, praticas pedagogicas e

condi¢des reais de trabalho.

As desigualdades regionais permanecem como um dos maiores desafios. Regides
com menos recursos financeiros e menor rede de instituicdes formadoras enfrentam
dificuldades para cumprir as exigéncias legais de formacgao, resultando em discrepancias

significativas na qualidade do ensino.

O estudo também evidenciou que a legislacdo educacional brasileira, embora
avangada em termos formais, frequentemente carece de mecanismos de acompanhamento
e avaliacao de sua implementagao. Isso cria um distanciamento entre a norma € a pratica,

que se reflete na formacao e atuacdo dos professores.
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A presenca de multiplos atores — Unido, estados e municipios — na gestdo da

formagao docente ¢ positiva do ponto de vista da descentralizagao, mas, como ressaltado
por Gatti (2011), a falta de articulagao entre esses entes leva a sobreposi¢ao de agdes e

desperdicio de recursos.

Essa andlise converge com a critica de Saviani (2010), ao afirmar que a
fragmentacdo das politicas educacionais compromete a constru¢do de um projeto
formativo consistente e de carater nacional. Para o autor, a auséncia de um sistema
integrado de formacdo e valorizagdo docente contribui para a reproducdo das
desigualdades, ja que cada esfera administrativa tende a priorizar interesses imediatos em
detrimento de uma visao de longo prazo. Nessa mesma linha, Novoa (2019) refor¢a que
a formagdo deve ser compreendida como um processo continuo e coletivo, articulado as
condigdes reais de trabalho e sustentado por politicas de Estado, e ndo apenas de governo.
Dessa forma, o enfrentamento das desigualdades regionais e da falta de coordenagdo
federativa exige a implementa¢do de politicas estruturantes, capazes de assegurar

coeréncia, permanéncia e efetividade ao processo formativo dos professores.

Do ponto de vista histérico, nota-se que momentos de maior investimento na
formacgao docente coincidem com periodos de maior prioridade da educagdo na agenda
politica nacional. J& em periodos de crise econdmica, hd redu¢do de recursos e

enfraquecimento das politicas formativas.

Outro aspecto relevante identificado € a influéncia de organismos internacionais,
como UNESCO e OCDE, na formulacdo de politicas para a formagdo docente,
especialmente a partir dos anos 2000. Embora contribuam com pardmetros e metas,
também trazem perspectivas que nem sempre dialogam plenamente com a realidade

brasileira.

Essa influéncia externa, embora importante para inserir o Brasil em debates
globais sobre qualidade e equidade educacional, deve ser analisada com cautela. Como
observa Scheibe (2015), a adogdo de parametros internacionais sem a devida adaptacao
ao contexto nacional pode gerar politicas descoladas das condigdes materiais das escolas
e das necessidades formativas dos professores. Nesse mesmo sentido, Imbernén (2018)
ressalta que a formacao docente deve estar enraizada na realidade local e valorizar a

autonomia pedagodgica, evitando que metas externas se sobreponham as demandas sociais
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internas. Assim, mais do que alinhar-se a padrdes globais, o desafio estd em construir

politicas que articulem referéncias internacionais com a diversidade cultural, social e
econdmica do pais, garantindo que a formacdo docente seja ndo apenas tecnicamente

adequada, mas também socialmente transformadora.

A analise reforca que a valorizagdo do saber da experiéncia, conforme defendido
por Novoa (1992), ainda ¢ incipiente nas politicas nacionais. Predomina a énfase em
conteudos formais, muitas vezes desconectados das praticas cotidianas e das necessidades

concretas das escolas.

Por fim, a discussdo indica que a constru¢do de um sistema nacional de formagao
docente, articulado e continuo, ¢ uma necessidade urgente para que o pais supere
desigualdades e consolide uma educagdo publica de qualidade. Isso implica integrar
formacgao inicial, continuada, carreira e condi¢des de trabalho em um unico projeto de

desenvolvimento da profissdo docente.

CONSIDERACOES FINAIS

A andlise realizada ao longo deste capitulo evidencia que a formagao docente no
Brasil ¢ resultado de um processo histdrico e politico permeado por avangos normativos,
desafios estruturais e disputas conceituais. A trajetoria desde as primeiras Escolas
Normais até a exigéncia de formagdo superior pela LDB demonstra um movimento de
valorizacdo formal do magistério, embora nem sempre acompanhado de condi¢des

concretas para sua efetivacao.

Os resultados mostram que os marcos legais — como a Constituicdo Federal de
1988, a LDB de 1996, o PNE e a BNCC — desempenham papel central na orientagdo das
politicas de formacao inicial e continuada. No entanto, a implementagao dessas diretrizes
encontra limitagdes, especialmente nas desigualdades regionais e na insuficiéncia de

investimentos.

A formacdo docente precisa ser compreendida como um processo continuo, no
qual formacao inicial, desenvolvimento profissional ¢ condigdes de trabalho estdo

intrinsecamente conectados. Politicas publicas fragmentadas e desarticuladas entre
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Unido, estados e municipios tendem a produzir resultados parciais, ndo resolvendo

problemas estruturais.

Os dados e estudos analisados reforgam a importancia de articular teoria e pratica
na formagdo de professores, valorizando o saber da experiéncia, conforme apontam
Novoa (1992) e Tardif (2014). Essa integragdo ¢ fundamental para que o docente possa
responder as demandas de uma escola em transformagdo, marcada por diversidade

cultural, avancos tecnologicos e desafios de inclusao.

Conclui-se que o fortalecimento da formagao docente no Brasil requer ndo apenas
o cumprimento das metas legais, mas a constru¢ao de um projeto nacional integrado, que
garanta qualidade, equidade e valorizagdo profissional. Tal projeto deve considerar a
educacao como direito social e a docéncia como elemento essencial para a construcao de

uma sociedade mais justa e democratica.
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CAPITULO II
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RESUMO

O impacto da cultura digital na formacdo docente, explorando como tecnologias
emergentes reconfiguram praticas e saberes pedagdgicos. O presente capitulo dialoga
com autores como Moran (2018), Bacich (2020) e UNESCO (2019), abordando
competéncias digitais, letramento mididtico e cidadania digital. O objetivo ¢é identificar
como a formacdo inicial e continuada pode preparar professores para integrar recursos
tecnoldgicos de forma critica e inclusiva. A metodologia utilizada é a revisdo
bibliografica com énfase em estudos recentes € documentos normativos, como o
DigCompEdu (Rede Europeia, 2017). Os resultados revelam que, embora haja crescente
acesso a dispositivos e plataformas, ainda persiste um uso instrumental e pouco reflexivo
das tecnologias. A discussdo aponta a importancia de formar professores capazes de
selecionar, adaptar e criar recursos digitais alinhados aos objetivos pedagogicos e as
necessidades dos estudantes. Também se destaca o papel da tecnologia na personalizagio
da aprendizagem e no estimulo a metodologias ativas. Nas consideracdes finais, defende-
se que a formacdo docente na era digital deve ir além da alfabetizacdo tecnologica,
incorporando dimensdes éticas, criticas e inclusivas, de modo a potencializar o ensino e
a aprendizagem.

Palavras-chave: Competéncias digitais; Letramento digital; Cultura digital; Formagao
docente.

INTRODUCAO

A presenga das tecnologias digitais na vida cotidiana e no espago escolar tem
provocado mudangas significativas na forma como o conhecimento € produzido, acessado
e compartilhado. A cultura digital atravessa as praticas sociais e, inevitavelmente,

redefine as relacdes educativas, exigindo que a formac¢do docente acompanhe esse
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processo de transformacdo. Nesse contexto, a escola ndo pode se manter a margem das

inovagoes tecnologicas, devendo integrar tais recursos de maneira critica e pedagogica.

O processo formativo dos professores, no entanto, enfrenta o desafio de ir além
da dimensao técnica do uso de ferramentas digitais. A simples inser¢ao de dispositivos e
plataformas nas salas de aula ndo garante a renovagdo das praticas pedagogicas. Como
destacam Moran (2018) e Bacich (2020), a tecnologia s6 se torna educativa quando
integrada a metodologias que favorecam o protagonismo do estudante e a construgdo de
aprendizagens significativas. Assim, a formacdo docente deve contemplar tanto a

apropriagdo critica das tecnologias quanto a sua ressignificacdo no contexto pedagdgico.

Nesse cendrio, emergem novos conceitos como competéncias digitais, letramento
midiatico e cidadania digital, que configuram um conjunto de habilidades necessarias ao
professor contemporaneo. Essas competéncias incluem desde a selecdo e adaptacao de
recursos digitais até a criagdo de ambientes virtuais inclusivos, colaborativos e seguros.
Relatorios da UNESCO (2019) e o Quadro Europeu de Competéncia Digital para
Educadores — DigCompEdu (Rede Europeia, 2017) reforcam que o desenvolvimento
dessas habilidades ¢ condigdo para preparar os docentes e os estudantes para uma

sociedade conectada e em constante mudanga.

Ao mesmo tempo, € necessario reconhecer que o acesso as tecnologias ainda €
marcado por desigualdades estruturais. Muitas escolas carecem de infraestrutura bésica,
como internet de qualidade, equipamentos atualizados e suporte técnico, o que limita a
implementagao de propostas pedagogicas inovadoras. Essa realidade impacta diretamente
a formagdo docente, que, em grande parte, precisa lidar com a contradi¢do entre os

discursos de inovagao e a precariedade das condigdes concretas de trabalho.

A formagdo inicial dos professores, nesse sentido, apresenta fragilidades
relacionadas a distdncia entre teoria e pratica. Muitas vezes, os curriculos privilegiam
conteudos teodricos, mas oferecem poucas oportunidades para que os futuros docentes
experimentem metodologias ativas mediadas por tecnologias. Isso resulta em
profissionais que ingressam na escola com formagao limitada para enfrentar os desafios
da cultura digital. A formacao continuada, embora essencial, também enfrenta entraves,
como descontinuidade de programas, baixa articulagdo entre politicas e auséncia de

acompanhamento sistematico.
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Outro elemento que merece destaque ¢ a influéncia da cultura digital na propria

identidade profissional docente. O professor ndo ¢ apenas um transmissor de conteudos,
mas um mediador que deve ser capaz de dialogar com linguagens diversas € com as novas
formas de interacdo que os estudantes vivenciam nas redes sociais € em plataformas
digitais. Esse processo demanda uma postura reflexiva e critica, capaz de articular valores

éticos, inclusdo e responsabilidade no uso das tecnologias.

As metodologias ativas tém se mostrado um caminho promissor nesse processo
de integragdo entre tecnologia e pedagogia. A aprendizagem baseada em projetos, a sala
de aula invertida e o uso de recursos digitais colaborativos ampliam as possibilidades de
engajamento dos estudantes e estimulam a autonomia no processo de aprender. Contudo,
tais praticas s6 se consolidam quando os professores sao devidamente formados para

selecionar e adaptar as ferramentas digitais de acordo com os objetivos educacionais.

Nesse sentido, a formagao docente continua ¢ contextualizada torna-se o alicerce
indispensavel para que as ferramentas ndo se sobreponham a intencionalidade
pedagogica, mas sirvam como meios efetivos para promover uma aprendizagem mais
significativa, critica e personalizada. A tecnologia, portanto, ndo ¢ um fim em si mesma,
mas um poderoso catalisador para potencializar as interagdes e construir conhecimentos
de forma coletiva e investigativa, desde que guiada por um professor preparado para

orquestrar esse complexo ecossistema.

Além disso, a dimensao ética do uso das tecnologias ndo pode ser negligenciada.
O avanco da inteligéncia artificial, o fendmeno das fake news e as questdes relacionadas
a privacidade e prote¢do de dados exigem que a formacao docente inclua debates sobre
cidadania digital e responsabilidade social. Nesse aspecto, formar professores
digitalmente competentes implica capacita-los para que também atuem como agentes

criticos frente as implicagdes sociais e politicas da cultura digital.

E importante destacar, ainda, que a transformagéo digital na educagio ndo deve
ser entendida como substituicdo da mediacdo humana, mas como possibilidade de
enriquecer os processos de ensino e aprendizagem. O professor continua sendo figura
central na construgdo do conhecimento, mas precisa estar preparado para desempenhar
esse papel em ambientes hibridos, presenciais e virtuais, de forma criativa e

contextualizada.
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Diante desse panorama, o presente capitulo tem como objetivo analisar o impacto

da cultura digital na formacao docente, com énfase nas competéncias digitais, no
letramento mididtico e na cidadania digital. Para isso, o texto esta organizado em quatro
partes: inicialmente, apresenta-se uma revisdo tedrica sobre cultura digital e formagao
docente; em seguida, discutem-se as politicas e documentos normativos que orientam a
integracdo tecnoldgica; posteriormente, analisam-se os resultados de pesquisas e
relatdrios recentes sobre o tema; e, por fim, sdo elaboradas consideracdes que apontam
caminhos para uma formacao critica, ética e inclusiva, capaz de responder as demandas

da sociedade digital contemporanea.

ASPECTOS METODOLOGICOS

A metodologia adotada para a elaboragdo deste capitulo € a revisao bibliografica,
de caradter qualitativo, cujo objetivo ¢ analisar e sistematizar estudos que tratam da
formacao docente na era digital. A escolha por esse caminho justifica-se pelo fato de que
o tema envolve tanto dimensdes conceituais quanto normativas, exigindo a compreensao
das contribui¢des de autores da area e de documentos institucionais que orientam praticas

e politicas educacionais.

O processo de levantamento bibliografico contemplou livros, artigos cientificos e
relatorios publicados, com énfase em obras de referéncia, como Moran (2018) e Bacich
(2020), além de documentos internacionais, a exemplo do Quadro Europeu de
Competéncia Digital para Educadores (DigCompEdu, Rede Europeia, 2017) e do
relatorio da UNESCO (2019) sobre educacao e habilidades digitais. O recorte temporal
priorizou produgdes mais recentes, a fim de abarcar discussdes alinhadas as

transformagdes tecnologicas contemporaneas e suas implicagdes para a pratica docente.

A andlise concentrou-se em trés eixos principais: a) o impacto da cultura digital
na redefini¢cao do papel do professor; b) as competéncias digitais, o letramento midiatico
e a cidadania digital como dimensdes centrais da formagao; e ¢) as metodologias ativas e
praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias. Esses eixos orientaram a organizagdo do
referencial tedrico e da discussdo, possibilitando a constru¢do de uma visdo integrada

sobre a formacao docente na era digital.
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Por fim, buscou-se articular a produgdo académica com os marcos normativos que

vém orientando a politica educacional no Brasil e em ambito internacional, de modo a
compreender como documentos como a BNCC (2017) dialogam com referenciais
globais. A metodologia, portanto, ndo se limita a descricdo de autores, mas propde a
analise critica e comparativa das contribui¢cdes encontradas, com vistas a identificar
convergéncias, lacunas e desafios que permanecem na formacao docente em tempos de

cultura digital.

DISCUSSAO TEORICA

Este capitulo tem como objetivo construir o arcabougo conceitual que fundamenta
a analise da formag¢do docente na cultura digital. Para tal, parte-se do exame do conceito
de cultura digital como um novo ecossistema que redefine as relagdes de ensino e
aprendizagem. Em seguida, discute-se a reconfiguracdo do papel do professor, que
transita de transmissor de contetidos para mediador, curador e designer de experiéncias
de aprendizagem. Abordam-se, ainda, os frameworks de competéncias
digitais e letramento midiatico necessarios para essa atuacdo, com destaque para a
importancia da cidadania digital. Por fim, sd3o apresentadas as metodologias ativas como
caminho pedagogico para a integracdo da tecnologia e as tensdes estruturais — entre a
inovacao discursiva e a precariedade infraestrutural, a formacao critica e a tecnicista —

que caracterizam e desafiam este campo de formagao.

Quadro 1 — Eixos Tematicos.
Eixo Tematico Descrigao Referéncias

Cultura Digital e Educagao Transformacdo do ecossistema Lévy (1999); Kenski (2013);
de aprendizagem; professor Moran (2018); Bacich (2020);
como mediador, curador e Tardif (2014); Novoa (2017)
designer de experiéncias.

Competéncias Digitais Framework DigCompEdu Rede Europeia (2017); BNCC
(engajamento, recursos digitais,  (2017)
pedagogia, avaliag@o,
empoderamento dos aprendizes);
BNCC incorpora cultura digital
como competéncia geral.
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Letramento Midiatico e Capacidade de analisar, avaliare UNESCO (2019); Imbern6n
Cidadania Digital atuar eticamente nos meios (2016)

digitais; combate a

desinformagédo e promocgao da

cidadania digital critica.

Metodologias Ativas Estratégias como sala invertida, Bacich (2020); Moran (2018);
projetos e rotagdo por estagoes Imberndn (2011)
para personalizar o ensino e
favorecer a autonomia discente.

Tensdes Estruturais Contradigoes entre discurso Scheibe (2015); UNESCO
inovador e precariedade escolar;  (2019); Gatti (2010); Valente
formagao critica versus (2019)
tecnicista; velocidade
tecnologica versus lentiddo
educacional.

Fonte: Elaboragéo propria.

CULTURA DIGITAL E EDUCACAO: A RECONFIGURACAO DO
ECOSSISTEMA DE APRENDIZAGEM E DO PAPEL DOCENTE

O surgimento e a consolidacao da cultura digital representam muito mais do que
a inser¢do de artefatos tecnoldgicos no cotidiano; configuram uma transformagao
sociocultural profunda que redefine as formas de produzir, acessar e compartilhar
informagdo e conhecimento (Lévy, 1999; Kenski, 2013). Na educacdo, esse novo
ambiente impoe a superacao de um modelo pedagogico centrado na transmissao unilateral
de contetidos, demandando a construgdo de ecossistemas de aprendizagem dindmicos,
hibridos e interativos (Moran, 2018). Nesse contexto, a sala de aula deixa de ser o 16cus
exclusivo do saber, e o professor enfrenta o desafio de mediar uma relacao critica e

criativa dos estudantes com os vastos recursos e linguagens disponiveis digitalmente.

A passagem de um paradigma instrucionista para um paradigma mediacional
exige uma ressignificagdo da identidade e da atuagdo docente. Conforme apontam os
resultados, o professor deixa de ser o principal detentor do conhecimento para assumir
fungdes  complexas  de mediador, curador e designer de  experiéncias  de

aprendizagem (Bacich, 2020; Tardif, 2014).

Como mediador, o docente articula saberes pedagdgicos, tecnoldgicos e sociais,
guiando os alunos na navegagdo por ambientes digitais complexos e na construgdo

autonoma do conhecimento. Como curador, ¢ responsavel por selecionar, organizar e
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contextualizar fontes e recursos digitais confidveis e relevantes, filtrando o excesso de

informacao e atribuindo significado pedagdgico aos contetidos. Por fim, como designer,
projeta itinerarios de aprendizagem que integram tecnologias de modo intencional,
promovendo a autoria, a colaboragdo e o engajamento discente (Moran, 2018; Kenski,
2013). Essa nova postura aproxima-se da defesa de Novoa (2017) de um professor
“aprendiz permanente”, disposto a dialogar com os saberes e repertdrios trazidos pelos

estudantes.

Para exercer esse papel ampliado, sio demandadas novas competéncias docentes.
O framework DigCompEdu (Rede Europeia, 2017) sistematiza essas competéncias em
areas como engajamento profissional, recursos digitais, pedagogia e avaliagdo,
empoderamento dos aprendizes e promog¢ao das competéncias digitais dos estudantes. No
Brasil, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017) incorpora a cultura digital
como uma competéncia geral, exigindo que os educadores estejam preparados para sua

implementagao.

No entanto, supera-se a visdo puramente instrumental. E imperioso desenvolver
o letramento mididtico e informacional, definido pela UNESCO (2019) como a
capacidade de analisar, avaliar, criar e atuar de forma critica e ética nos diversos meios.
Para o professor, isso significa estar apto a orientar os estudantes no enfrentamento de
desafios como a desinformacao (fake news) e os discursos de 6dio, formando cidadaos
digitais responsaveis. Essa visao critica ¢ corroborada por Imbernén (2016), para quem a
formagdo ndo pode se reduzir a capacitacdes técnicas descontextualizadas, mas deve
fomentar uma cidadania digital ativa, que envolve o uso consciente, seguro e ético das

tecnologias.

METODOLOGIAS ATIVAS E A PERSONALIZACAO DO ENSINO: TENSOES
ESTRUTURAIS E FORMACAO DOCENTE DIGITAL

A operacionalizacdo dessas competéncias encontra nas metodologias ativas um
caminho fértil. Abordagens como a sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em
projetos e a rotacao por estagoes (Bacich, 2020; Moran, 2018) colocam o aluno no centro
do processo, potencializando sua autonomia e protagonismo. A tecnologia, neste

contexto, ndo ¢ um fim em si mesma, mas um meio para viabilizar a personalizagdo da
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aprendizagem, permitindo que o docente adapte estratégias e recursos as necessidades e

ritmos individuais dos estudantes. Conforme alerta Imbernén (2011), a efetividade dessas
metodologias depende da autonomia pedagogica do professor para adapta-las

criativamente a sua realidade contextual, evitando a aplicacdo de “receitas prontas”.

A transi¢do para esse novo modelo esbarra em um conjunto de tensdes
constitutivas do sistema educacional. A literatura revisada evidencia um profundo
divorcio entre o discurso inovador e a precariedade infraestrutural de muitas escolas

(Scheibe, 2015; UNESCO, 2019), que limita materialmente a pratica docente.

Outra tensdo fundamental reside na contradi¢do entre a demanda por
uma formacdo critica e a predominancia de uma oferta tecnicista e pontual, focada no
manejo de ferramentas especificas. Essa dissonancia gera frustragao e um sentimento de
despreparo, agravado pela complexificacio do trabalho docente — que agora exige
curadoria, design e mediagao digital — ndo acompanhada por melhorias nas condigdes de

trabalho, na remuneragao ou no reconhecimento social (Gatti, 2010).

Por fim, observa-se a tensdo entre a velocidade da inovacdo tecnologica e
a lentidao dos sistemas educacionais para absorvé-las de forma reflexiva e estavel,
criando uma sensacgdo constante de obsolescéncia. Superar essas tensoes exige politicas
publicas consistentes que articulem infraestrutura, formagdo continuada e valorizagdo
profissional, concebendo a formacdo docente como um processo continuo, colaborativo

e critico (Valente, 2019), e ndo como um evento isolado.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A anélise dos estudos evidencia que a emergéncia da cultura digital impde uma
reconfiguragao profunda e multifacetada da profissao docente, deslocando o eixo da
atuacdo pedagogica da transmissao de informagdo para a mediacao critica e a curadoria
do conhecimento. Este capitulo, Resultados e Discussdo, sintetiza as principais
descobertas desta investigacdo, organizadas em trés eixos analiticos inter-relacionados: a
redefinicado do papel do professor, o desenvolvimento de competéncias digitais e
mididticas, e a integracdo das metodologias ativas. Os resultados apontam para um
cenario de ampliagdo das fung¢des docentes, que demandam suporte institucional e

formacdo continuada para serem efetivadas. Contudo, a transicdo para esse novo

39



paradigma nao ¢ linear, sendo marcada por tensdes constitutivas—como o abismo entre

o discurso inovador e a precaria infraestrutura, a formagao tecnicista versus a necessidade
de uma postura critica, ¢ a complexificagdo da profissdo frente a desvalorizacao
profissional—que definem os desafios e as perspectivas para uma formagdo docente

verdadeiramente transformadora na era digital.

IMPACTO DA CULTURA DIGITAL NA REDEFINICAO DO PAPEL DO
PROFESSOR

A analise dos estudos evidencia que a cultura digital transformou o papel do
professor, que deixou de ser apenas transmissor de contetidos para assumir fungdes de
mediador e curador do conhecimento. Moran (2018) observa que essa mudanga exige do
docente a capacidade de articular saberes pedagdgicos, tecnologicos e sociais, a fim de

responder as demandas de estudantes inseridos em ambientes digitais complexos.

Segundo Kenski (2013), essa articulag@o se concretiza na criacdo de ecossistemas
de aprendizagem dindmicos, nos quais o professor ndo apenas seleciona os recursos mais
adequados, mas também projeta experiéncias que integram, de forma critica e criativa, as
linguagens e logicas que permeiam o cotidiano dos alunos. Dessa forma, a atuacdo
docente se desloca para um planejamento mais estratégico e menos centrado na exposicao

unilateral, incentivando a autoria e a cocriagao em rede.

Essa redefinicao do papel docente esta diretamente vinculada a velocidade com
que novas tecnologias emergem. Plataformas digitais, recursos de inteligéncia artificial e
ambientes virtuais de aprendizagem desafiam os professores a se adaptarem
constantemente. Bacich (2020) aponta que o grande desafio ndo ¢ apenas acompanhar
essas mudancas, mas integra-las de modo reflexivo, evitando que a inovagao tecnoldgica

seja reduzida a modismos passageiros.

Nesse contexto, a formacdo de professores deve transcender o treinamento
instrumental e fomentar uma postura investigativa, capaz de avaliar criticamente o
potencial pedagdgico de cada ferramenta. Como destaca Valente (2019), ¢ fundamental
desenvolver uma mentalidade na qual o educador experimenta, reflete e colabora com
seus pares para construir praticas sustentdveis e alinhadas a um projeto educacional

significativo, superando a mera substituicao de suportes.
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Observa-se, contudo, que essa transi¢ao nao ocorre de forma homogénea em todas

as realidades escolares. Relatorios da UNESCO (2019) mostram que, enquanto algumas
escolas avangam em praticas inovadoras, outras permanecem limitadas por falta de
infraestrutura, apoio institucional ou formacdo docente adequada. Tal desigualdade
reforca a necessidade de politicas publicas consistentes que assegurem condi¢des para a

efetiva incorporagdo da cultura digital.

Outro aspecto identificado ¢ que a cultura digital altera também a relagdo entre
professores e estudantes. Os alunos, familiarizados com linguagens multimidia e redes
sociais, chegam a escola com repertérios proprios, o que demanda novas formas de
mediacdo pedagdgica. Nesse sentido, Novoa (2017) ressalta que o professor deve se
colocar como aprendiz permanente, disposto a dialogar com os saberes e experiéncias dos

estudantes.

A formacao docente, diante desse cenario, precisa ir além da transmissdo de
técnicas, incorporando processos reflexivos e colaborativos. Scheibe (2015) alerta que a
distancia entre avancos legais e realidade escolar pode gerar frustracdo e desmotivacao
profissional, caso nao haja apoio para que os professores consigam transformar suas

praticas.

Figura 1 — Papel docente.

Fonte: Elaboragao propria.
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A identidade docente também se reconfigura nesse contexto. O professor passa a

ser reconhecido ndo apenas por seu dominio de conteudos disciplinares, mas por sua
capacidade de criar ambientes de aprendizagem digitais inclusivos, criticos €
colaborativos. Essa concep¢do aproxima-se da visdo de Tardif (2014), ao defender a

valorizagdo dos saberes da experiéncia no processo formativo.

Em sintese, os resultados indicam que a cultura digital amplia as fungdes do
professor, mas, a0 mesmo tempo, exige apoio institucional e formagao continuada para

que ele possa exercer plenamente esse papel mediador e transformador.

COMPETENCIAS DIGITAIS, LETRAMENTO MIDIATICO E CIDADANIA
DIGITAL

O segundo eixo da andlise refere-se as competéncias digitais, ao letramento
midiatico e a cidadania digital. O DigCompEdu (Rede Europeia, 2017) apresenta seis
dimensdes fundamentais para a atuacdo docente no século XXI, incluindo o uso critico
de recursos digitais e o empoderamento dos aprendizes. Essas diretrizes vém sendo

utilizadas como referéncia para orientar politicas de formagao docente em diversos paises.

No Brasil, a discussdo sobre competéncias digitais ainda ¢ incipiente, embora a
BNCC (2017) tenha introduzido competéncias gerais relacionadas a cultura digital. No
entanto, sua implementagdo depende da formacdo de professores capazes de articular

esses principios a pratica cotidiana, o que continua sendo um desafio.

O letramento midiatico surge como elemento central nesse processo. De acordo
com a UNESCO (2019), trata-se da capacidade de analisar criticamente informacdes,
compreender linguagens midiaticas e participar de forma responsavel nos ambientes
digitais. Para os docentes, essa competéncia ¢ fundamental, pois os coloca como
orientadores dos estudantes em um contexto de excesso de informagdes e riscos como

fake news e discursos de 6dio.

Moran (2018) reforca que formar professores digitalmente competentes nao ¢
apenas capacita-los para utilizar ferramentas, mas também prepara-los para refletir sobre

os impactos sociais, culturais e éticos das tecnologias. Assim, a formacao docente deve
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integrar dimensdes técnicas e criticas, de modo a preparar os professores para lidar com

as complexidades da sociedade digital.

A cidadania digital aparece, nesse contexto, como um conceito fundamental. Ela
envolve o uso consciente, seguro e ético das tecnologias, incluindo o respeito a
privacidade e a diversidade cultural. Imbernén (2016) destaca que politicas de formagao
descontextualizadas, focadas apenas em controle e padronizacdo, ndo conseguem formar

docentes comprometidos com uma pratica pedagogica cidada.

Figura 2 - Competéncias Digitais, Letramento e Cidadania Digital.

Fonte: Elaboracao propria.

Os resultados da revisao bibliografica mostram que programas de formagao que
integram essas dimensoes criticas tendem a ter maior impacto na pratica docente.
Experiéncias internacionais indicam que professores que desenvolvem competéncias
digitais de forma articulada conseguem promover praticas mais inclusivas e participativas

em sala de aula.

Contudo, os desafios permanecem. A falta de articulagdao entre Unido, estados e

municipios, como apontado por Gatti (2010), gera programas fragmentados e
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descontinuados, limitando o alcance de politicas que poderiam consolidar a formagao

digital dos professores em ambito nacional.

METODOLOGIAS ATIVAS E PRATICAS PEDAGOGICAS MEDIADAS POR
TECNOLOGIAS

O terceiro eixo da andlise refere-se as metodologias ativas e as praticas
pedagdgicas mediadas por tecnologias. Bacich (2020) defende que a adogao dessas
metodologias, como sala de aula invertida, rotagdo por estagdes e aprendizagem baseada

em projetos, potencializa a autonomia do estudante e fortalece o protagonismo discente.

Os dados analisados mostram que professores que participam de formacodes
voltadas a metodologias ativas tendem a incorporar praticas mais inovadoras em sala de
aula. No entanto, a auséncia de acompanhamento sistematico e a sobrecarga de trabalho

muitas vezes dificultam a continuidade dessas experiéncias.

Moran (2018) afirma que a tecnologia pode favorecer a personalizacdo da
aprendizagem, permitindo que os docentes adaptem estratégias as necessidades
individuais dos alunos. Essa abordagem, quando aliada a metodologias ativas, amplia o

engajamento discente e promove um aprendizado mais profundo.

No entanto, a efetividade desse processo depende ndo apenas da escolha das
metodologias, mas também das condigdes concretas em que elas sdo aplicadas. A
auséncia de infraestrutura tecnolodgica adequada, o excesso de alunos por turma e a
sobrecarga de trabalho docente podem limitar a implementacdo de praticas inovadoras,
transformando propostas promissoras em experiéncias superficiais ou descontinuas.
Nesse sentido, como destaca Bacich (2020), a integragao entre tecnologia e metodologias
ativas deve ser acompanhada por politicas institucionais consistentes, que assegurem
apoio material e pedagogico, além de um processo formativo continuo que possibilite ao

professor exercer sua autonomia criativa.

Outro resultado observado € que a integracao de metodologias ativas depende nao
apenas da formagdo, mas também da infraestrutura escolar. A falta de equipamentos e

conexao a internet de qualidade inviabiliza, em muitos contextos, a utilizagao de recursos

44



digitais interativos, o que reforca as desigualdades regionais ja apontadas por Scheibe

(2015).

A discussao revela, ainda, que as metodologias ativas ndo devem ser vistas como
receitas prontas, mas como possibilidades pedagdgicas que precisam ser adaptadas a
realidade de cada escola. Imbernén (2011) reforga que a autonomia pedagogica ¢ central
nesse processo, pois permite que os professores selecionem estratégias de acordo com as

necessidades de seus estudantes e do contexto em que atuam.

Figura 3 - Metodologias Ativas e Tecnologias.

Fonte: Elaboragdo propria.

Em conclusdo, os resultados mostram que a formacdo docente para o uso de
metodologias ativas mediadas por tecnologias deve integrar teoria e pratica, articular
politicas publicas e considerar as condi¢des concretas de trabalho. Somente assim sera
possivel consolidar uma cultura educacional inovadora, critica e inclusiva, capaz de

responder aos desafios da era digital.
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TENSOES E PERSPECTIVAS NA FORMACAO DOCENTE DIGITAL

A andlise dos estudos e documentos que fundamentam este capitulo permite
identificar que o campo da formagdo docente na era digital ¢ atravessado por tensdes
constitutivas. Estas ndo representam meros obstadculos a serem superados, mas sim
dindmicas complexas que definem o proprio cenario em que professores e formadores
atuam. Compreender essas tensdes ¢ fundamental para qualquer proposta formativa que

almeje ser realista e, a0 mesmo tempo, transformadora.

A primeira e mais evidente tensao reside no divorcio entre o discurso inovador e
a precariedade infraestrutural. De um lado, proliferam-se narrativas entusiasmadas sobre
personalizagdo da aprendizagem, ambientes virtuais imersivos e metodologias ativas
potencializadas pela tecnologia, como bem ilustram as contribui¢des de Bacich (2020) e
Moran (2018). De outro, a realidade concreta de grande parte das escolas brasileiras,
marcada pela falta de banda larga de qualidade, equipamentos obsoletos e insuficiéncia
de suporte técnico, impde um limite material intransponivel a essas aspiragdes. Esta
contradi¢do gera um fosso entre a formagao recebida — que muitas vezes idealiza cendrios
tecnologicamente equipados — e a pratica possivel, levando a frustracdo e a sensacao de

despreparo.

Intimamente relacionada a essa questdo, surge a tensdo entre a demanda por
competéncias criticas e a oferta de formagao instrumental. Os referenciais internacionais,
como o DigCompEdu (2017), e nacionais, como a BNCC (2017), advogam por um
professor com letramento midiatico e capaz de fomentar a cidadania digital. Contudo, a
formacao disponivel, em muitos casos, reduz-se a capacitagdes pontuais focadas no
funcionamento operacional de ferramentas e plataformas especificas, desvinculadas de
uma reflexdo pedagodgica profunda. Essa abordagem tecnicista ignora a necessidade de
uma apropriacdo critica que permita ao docente selecionar, adaptar e criar recursos

alinhados a intencionalidades educativas especificas.

Esse cenario aprofunda uma terceira tensdo: a entre a complexificagdo do papel
docente e a desvalorizagao profissional. A cultura digital exige do professor um leque
ampliado de habilidades: ¢ curador de conteudo, designer de experiéncias de
aprendizagem, mediador de conflitos em ambientes virtuais e promotor de cidadania

digital. Este novo perfil demanda um investimento massivo em tempo e energia para a
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formacgao continuada e o autoaperfeicoamento. No entanto, essa complexificagdo ndo tem

sido acompanhada por melhorias nas condi¢des de trabalho, na remuneracdo ou no

reconhecimento social da categoria, gerando sobrecarga e desgaste profissional.

Paralelamente, observa-se uma tensdo crucial entre a defesa da autonomia
pedagogica e a padronizagdo de politicas publicas. Para que a integra¢do da tecnologia
seja significativa, € essencial que o professor tenha autonomia para adaptar as estratégias
a sua realidade local, aos seus estudantes e ao seu projeto politico-pedagdgico, como bem
salienta Imbernén (2011). No entanto, as politicas de formacao e de inser¢ao tecnoldgica,
frequentemente, chegam as escolas de forma padronizada e descontextualizada,
desconsiderando as particularidades de cada comunidade escolar e cerceando a

criatividade e a autoria docente.

Outro ponto de friccdo significante estd na discrepancia entre a cultura digital
discente ¢ a formagao docente tradicional. Os estudantes, nativos ou imersos na cultura
digital, desenvolvem fora da escola modos proprios de aprender, comunicar-se e acessar
informagoes. A escola e a formagao de professores, com estruturas curriculares por vezes
rigidas e baseadas em saberes estanques, demonstram dificuldade em dialogar com essa
nova realidade. Isso exige do professor uma postura de aprendiz permanente, disposto a
aprender com os alunos, o que nem sempre ¢ facilitado pelos modelos formativos

hierarquicos ainda prevalentes.

No ambito especifico da formagdo, seja inicial ou continuada, a tensdao entre a
teoria e a pratica permanece aguda. Os curriculos dos cursos de licenciatura
frequentemente privilegiam a discussdo tedrica sobre tecnologias na educag¢do, mas
oferecem poucas oportunidades para que o futuro professor vivencie, na pratica, a
integracao desses recursos em projetos pedagogicos reais. Essa lacuna faz com que ele
ingresse na profissao com um conhecimento abstrato que pouco o prepara para os desafios

concretos da sala de aula digital ou hibrida.

Acelera-se, ainda, a tensdo entre a velocidade da inovacao tecnoldgica e a lentidao
dos sistemas educacionais. Novas ferramentas, aplicativos e inteligéncias artificiais
surgem em um ritmo alucinante, enquanto os curriculos, os planos de aula e a formacgao

docente se movem em uma velocidade muito mais lenta. Esta defasagem cria um
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sentimento constante de obsolescéncia e de “correr atras do prejuizo”, impedindo uma

apropriacao reflexiva e estavel das tecnologias disponiveis.

Figura 4 — Tensdes e caminhos possiveis.

Tensoes e

Perspectivas

Fonte: Elaboracao propria.

Diante desse emaranhado de tensdes, contudo, surgem perspectivas promissoras.
A mais relevante ¢ a valorizagdo das comunidades de pratica e das redes
colaborativas entre professores. Estas redes, formais ou informais, presenciais ou virtuais,
tornam-se espagos vitais os saberes, a troca de experiéncias reais € o apoio mutuo,
contornando a fragmentagao e a descontinuidade das politicas oficiais. Elas representam
um movimento de base que fortalece a autonomia profissional e a criagdo de

conhecimentos contextualizados.

Por fim, consolida-se a perspectiva de que a formagdo docente precisa ser
concebida como um processo continuo, contextualizado e critico. Nao se trata de um
evento pontual de capacitacdo, mas de um percurso permanente de desenvolvimento
profissional que articule de forma indissociavel a técnica, a pedagogia e o conteudo

(TPACK), sempre permeado por uma reflexdo ética sobre os impactos da tecnologia na
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sociedade. E nesta triade — superagio das tensdes através do trabalho colaborativo, em

um processo de formagdo permanente e critico — que residem as principais perspectivas

para uma efetiva transformacao da formacao docente na era digital.

CONCLUSAO

A anélise realizada neste capitulo, com base na revisdo bibliografica de estudos
recentes e documentos normativos, permitiu identificar que a formagao docente na era
digital ¢ um processo complexo e multifacetado, que transcende em muito a simples
instrugdo no manuseio de ferramentas tecnoldgicas. Os resultados discutidos nos trés
eixos — redefini¢ao do papel do professor, competéncias digitais e metodologias ativas —
convergem para um ponto central: a necessidade de uma formagdo que seja,

simultaneamente, técnica, critica, ética e contextualizada.

Essa compreensao reforca que a formagao docente digital ndo pode ser concebida
como uma atividade pontual ou fragmentada, mas como um percurso continuo de
desenvolvimento profissional. Trata-se de um processo que articula teoria e pratica,
estimula a construcao coletiva de saberes e reconhece a experiéncia docente como
elemento fundamental para a ressignificagdo das praticas pedagdgicas. Nesse contexto,
torna-se imprescindivel que politicas publicas assegurem condigdes estruturais,
valorizagdo profissional e espacos de colaboragdo entre pares, possibilitando que o

professor se torne sujeito ativo na constru¢cdo de uma educacao critica e transformadora.

Em primeiro lugar, confirma-se a premissa inicial de que o impacto da cultura
digital exige uma reconfiguracao profunda da identidade e do papel docente. O professor
assume fungdes de curador de conteudos, designer de experiéncias de aprendizagem e
mediador de conhecimentos em ambientes multimodais. No entanto, como evidenciado,
essa transicdo esbarra em desafios estruturais, como a desigualdade de acesso a
infraestrutura digital e a fragilidade de muitas politicas de formagao continuada, que se

mostram desarticuladas e descontinuas.

Em segundo lugar, ficou evidente que o desenvolvimento de competéncias
digitais, letramento mididtico e cidadania digital constitui o cerne de uma formagao
docente adequada as demandas do século XXI. Frameworks como o DigCompEdu

oferecem um caminho valioso, mas sua efetiva implementagdo, especialmente no
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contexto brasileiro, depende de uma traducdo critica que considere as particularidades

locais e a urgéncia de superar uma visao meramente instrumental. Formar professores
criticos e criativos € condicao indispensavel para que eles possam, por sua vez, formar
estudantes capazes de navegar no complexo ecossistema informacional digital com

autonomia e responsabilidade.

Por fim, a discussdo sobre metodologias ativas reforcou que a tecnologia s6
adquire sentido pedagogico quando integrada a abordagens que colocam o estudante no
centro do processo de aprendizagem. A personalizagdo do ensino e o estimulo ao
protagonismo discente mostram-se como potenciais a serem explorados, mas sua
materializagdo estd intrinsecamente ligada a existéncia de condi¢des minimas de trabalho

€ a um apoio institucional sistematico aos docentes.
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RESUMO

O presente capitulo explora o papel das metodologias ativas na formagao docente,
destacando como essas abordagens favorecem a autonomia, o pensamento critico ¢ a
colaboracdo. O referencial teorico baseia-se em Moran (2018), Bacich e Moran (2018) e
Valente (2019), que discutem a centralidade do estudante e a mediagdo docente na
aprendizagem significativa. O objetivo ¢ apresentar estratégias como sala de aula
invertida, aprendizagem baseada em projetos e gamificagdo, analisando sua aplicagdo na
formacao inicial e continuada. A metodologia adotada ¢ a revisdo bibliografica, aliada a
analise de experiéncias relatadas em pesquisas nacionais e internacionais. Os resultados
indicam que as metodologias ativas contribuem para a ressignificagdo do papel do
professor, que passa de transmissor de contetidos a facilitador e mediador. A discussdo
evidencia que a adogdo dessas praticas exige mudangas estruturais, como flexibilizacao
curricular, integragdo interdisciplinar e desenvolvimento de competéncias digitais. Nas
consideracdes finais, argumenta-se que a efetividade das metodologias ativas na
formacao docente esta condicionada a constru¢do de uma cultura pedagogica inovadora,
apoiada por politicas institucionais e investimentos em formag¢ao continuada.

Palavras-chave: Metodologias ativas; Aprendizagem significativa; Formagao docente;
Inovagao pedagogica

INTRODUCAO

O discurso educacional contemporaneo frequentemente celebra as metodologias
ativas como um antidoto para o modelo tradicional de ensino, centrado na transmissao
passiva de informagdes. No contexto da formagao docente, essas abordagens — como a
Aprendizagem Baseada em Projetos, a Sala de Aula Invertida e a Gamificagdo — sdo

apontadas como estratégias cruciais para preparar futuros professores para as demandas
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da era digital. No entanto, existe um risco palpavel de que sejam reduzidas a um simples

catalogo de técnicas, um repertorio de ferramentas a serem “aplicadas” sem a devida
consideragdo sobre os processos de apropriacdo critica e as condi¢cdes necessarias para

sua efetividade.

Como ressalta Bacich (2020), a efetividade das metodologias ativas depende de
sua articulacdo com uma proposta pedagogica consistente, que considere os contextos
escolares e incentive a autonomia docente. Sem essa dimensao reflexiva, tais praticas
correm o risco de se tornarem prescri¢des superficiais, desvinculadas das necessidades
reais de aprendizagem e das condi¢des materiais de cada escola. Dessa forma, o papel da
formagao docente ¢ garantir que essas metodologias sejam compreendidas ndo apenas
como técnicas, mas como possibilidades de construcao colaborativa do conhecimento,

integradas a um projeto educativo critico e emancipador.

Esse entendimento reforga a ideia de que a adogdo de metodologias ativas deve
estar vinculada a um processo de formagao continua que valorize a praxis docente. Como
observa Moran (2021), a inovagdo pedagodgica so se sustenta quando o professor assume
uma postura de pesquisador da propria pratica, refletindo sobre os sentidos e impactos de
suas escolhas didaticas. Nesse cenario, a formagdo docente precisa favorecer espacos de
experimentacdo, didlogo e compartilhamento de experiéncias, nos quais os educadores
possam analisar criticamente tanto as potencialidades quanto as limitagcdes dessas

metodologias.

Nessa direcdo, Claudino e Silva (2023) reforgam que a incorporagdo das
metodologias ativas deve estar vinculada a um projeto formativo que reconheca a
complexidade da pratica docente e o papel da cultura digital na reconfigurag@o do ensino.
Para os autores, a inovacao pedagdgica nao se reduz ao dominio de técnicas ou
plataformas, mas exige condi¢cdes que favoregam a autoria do professor e a participagao
efetiva dos estudantes nos processos de aprendizagem. Ao enfatizar a autonomia ¢ a
reflexdo critica, eles alertam que metodologias ativas descontextualizadas podem apenas
reproduzir velhas logicas de transmissdo sob novas roupagens, em vez de promover

mudangas estruturais na relacao entre ensino e aprendizagem.

Este capitulo parte do pressuposto de que a mera insercao de atividades hands-on

ou tecnologias digitais na formacao de professores ¢ insuficiente para promover uma
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mudanca paradigmatica sustentavel. A verdadeira integracdo das metodologias ativas

exige uma transformacao mais profunda, que envolve a reestruturagdao dos curriculos, a
ressignificagdo do papel do formador e, sobretudo, a cultivagdo de uma cultura

institucional que valorize a experimentagdo, a colaboragdo e a autonomia pedagogica.

O objetivo central aqui €, portanto, transcender uma visdo instrumental e analisar
criticamente os fatores habilitadores e os obstaculos que permeiam a implementagdo
dessas metodologias na formacao inicial e continuada de professores. Busca-se responder
ndo apenas “o que fazer”, mas “como fazer” e “sob quais condi¢des” essas praticas
podem, de fato, contribuir para a constru¢do de um professor reflexivo, critico e

autdonomo.

Para tal, o capitulo estrutura-se em trés eixos principais. Primeiro, discute-se a
necessaria transicado de uma logica de aplicagdo para uma logica de apropriacao critica
das metodologias, onde o futuro professor ¢ incentivado a adaptar e recriar estratégias de
forma contextualizada. Em seguida, analisam-se experiéncias concretas com trés

abordagens especificas, destacando seu potencial e seus desafios na formagao docente.

O terceiro eixo, e talvez o mais crucial, dedica-se a uma analise aprofundada
das condigdes habilitadoras para uma implementacao sustentavel. Serdo examinados os
condicionantes infraestruturais, a formagdo dos formadores, a cultura institucional e os
modelos de avalia¢do, entendendo que sdo estes pilares que determinardo o sucesso ou o

fracasso da iniciativa.

A metodologia sustenta-se em uma revisao bibliografica critica de autores de
referéncia na area, como Moran (2018), Bacich e Moran (2018) e Valente (2019), cujas
obras fundamentam a discussao sobre a centralidade do estudante e a mediacao docente.
Além disso, dialoga-se com a literatura que alerta para os desafios estruturais,
como Scheibe (2015) e relatorios da UNESCO (2019), evitando assim uma visao

idealizada e descontextualizada da inovacao pedagdgica.

A relevancia deste debate ¢ incontorndvel. Em um cenario educacional de rapidas
transformagdes, formar professores que simplesmente replicam técnicas € insuficiente. E
imperioso prepara-los para serem designers de experiéncias de aprendizagem, capazes de

tomar decisdes pedagdgicas informadas e criticas em ambientes complexos € dinamicos.
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Espera-se, com esta discussdo, oferecer uma contribui¢do que va além da

descricdo de métodos. Almeja-se fomentar uma reflexdo sobre a constru¢do de
ecossistemas formativos robustos que ndo apenas ensinem sobre metodologias ativas,
mas que, principalmente, vivenciem essas metodologias, criando uma coeréncia essencial

entre 0 que se prega e o que se pratica.

Por fim, argumenta-se que a efetividade das metodologias ativas na formagao
docente estd intrinsecamente condicionada a constru¢do de uma cultura pedagogica
inovadora, apoiada por politicas institucionais coerentes e investimentos continuos em
formacgdo. S3o essas as premissas que guiardo a andalise desenvolvida ao longo deste

capitulo.

DA APLICACAO PARA A APROPRIACAO: UMA MUDANCA DE
PARADIGMA NA FORMACAO DOCENTE

A implementagio de metodologias ativas na formacdo docente tem
frequentemente esbarrado em uma abordagem superficial, na qual técnicas e ferramentas
sdo tratadas como scripts a serem seguidos, desvinculados de uma reflexao pedagogica
mais profunda. Essa logica da aplica¢do pressupde que basta conhecer os passos de uma
Aprendizagem Baseada em Projetos ou os recursos de uma plataforma de gamificacao
para que a inovacdo se concretize. No entanto, como alerta Imbernén (2011), essa
perspectiva tecnicista ignora a complexidade do trabalho docente e reduz a formagado a
um treinamento instrumental, incapaz de fornecer a autonomia intelectual necessaria para

enfrentar contextos educacionais reais e imprevisiveis.

Segundo Zabala (1998), a renovagdo pedagodgica exige compreender que
metodologias inovadoras ndo sdo formulas prontas, mas praticas que precisam ser
constantemente contextualizadas e adaptadas as realidades escolares. O autor argumenta
que a qualidade da aprendizagem depende da intencionalidade pedagogica e da coeréncia
entre objetivos, contetidos e estratégias, elementos que s6 podem ser articulados a partir
de uma formacao docente critica e reflexiva. Dessa forma, ao inserir metodologias ativas

no cotidiano escolar, ¢ necessario que o professor vad além da dimensdo técnica,

desenvolvendo a capacidade de analisar o sentido dessas propostas no interior de projetos
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educativos mais amplos, comprometidos com a transformagao social e a emancipagao dos

sujeitos.

Nesse cendrio, torna-se imprescindivel compreender que as metodologias ativas
ndo podem ser dissociadas de um projeto pedagodgico critico, que valorize a autonomia e
a autoria docente. Como destaca Bacich (2020), a inovacao ndo reside apenas na adoc¢ao
de estratégias diferenciadas, mas na capacidade do professor de ressignifica-las a luz de
seu contexto, das necessidades dos estudantes e dos objetivos formativos da escola.
Assim, a formagao docente deve superar a logica de treinamento técnico e oferecer
condicdes para que os professores se tornem protagonistas de praticas criativas e
reflexivas, capazes de transformar a sala de aula em um espaco de investigacdo e

construg¢dao compartilhada do conhecimento.

Nesse sentido, Bacich (2020) enfatiza que a adocao das metodologias ativas so se
torna significativa quando orientada por um propdsito formativo claro e sustentada por
condicdes que favorecam a participacao critica dos estudantes. Para a autora, ndo se trata
de aplicar modelos pré-formatados, mas de promover experiéncias que estimulem a
colaboragdo, a resolu¢do de problemas e a constru¢do compartilhada do conhecimento.
Assim, a formagao docente precisa articular teoria e pratica, capacitando os professores a
reinterpretarem e adaptar as metodologias ativas de modo criativo e contextualizado, em

vez de segui-las como receitas prontas.

E urgente, portanto, operar uma mudancga de paradigma: migrar de uma formagéo
focada naaplicagdo de modelos predefinidos para uma que privilegie
a apropriagdo critica e criativa por parte do futuro professor. Apropriar-se de uma
metodologia vai muito além de replica-la; significa compreender seus principios
fundadores, suas potencialidades e limitagdes, para entdo adapta-la, ressignifica-la e
recrid-la em funcao de um contexto especifico, das necessidades de aprendizagem dos

estudantes e de um projeto politico-pedagdgico consistente
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Figura 1 — Visdo Pratica.

Da Aplicacao a Apropriacao: Um Paradigma em Transicao

o Principios
-lP:eei:r:;iigz Metodologias Ativas Contexto
Autonomia

APLICACAO APROPRIACAO CRITICA

Fonte: Elaborado pelos autores.

Nesse processo, aautonomia pedagdgica emerge como conceito central.
Conforme defendido por Valente (2019), a formagao deve adotar uma postura de learning
by doing, na qual o professor-in-formation ¢ colocado em situacdes reais ou simuladas de
tomada de decisdo. Em vez de receber manuais de “como fazer”, ele é desafiado a analisar
problemas, selecionar estratégias, testar solucdes e refletir sobre os resultados,
desenvolvendo assim um repertério pratico fundamentado teoricamente, mas nao

engessado por ele.

Essa constru¢do da autonomia exige que os cursos de formacdo — tanto inicial
quanto continuada — abandonem estruturas curriculares rigidas e fragmentadas. E preciso
criar espacos para a experimentagao segura, onde o erro seja valorizado como parte
indispensavel do processo de aprendizagem, e onde a reflexdo sobre a pratica seja

atividade constante, € ndo um apéndice avaliativo.

Essa perspectiva também encontra respaldo em Claudino e Silva (2023), que
argumentam que a autonomia docente s6 pode ser construida em ambientes formativos

que incentivem a experimentagdo, a analise critica e a adaptacdo criativa das praticas
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pedagogicas. Para os autores, a formagdo precisa ser concebida como espago de

problematizacao e construcao coletiva de saberes, em que o professor se reconhece como
sujeito ativo no processo € nao apenas como executor de prescrigoes. Tal abordagem
reforca a necessidade de romper com modelos formativos baseados em padronizacao e
controle, valorizando o protagonismo do docente na criagdo de solu¢des contextualizadas

para os desafios da sala de aula digital.

O papel do formador (seja na universidade, seja na rede de ensino) transforma-se
radicalmente nesse cenario. Ele deixa de ser o especialista que detém e transmite o
conhecimento “correto” sobre como lecionar para assumir a fun¢do de mentor, facilitador
e co-investigador. Cabe a ele mediar processos, provocar reflexdes, apresentar desafios e
criar ambientes que simulem a complexidade da sala de aula, permitindo que os futuros

professores vivenciem na pratica a tensao entre teoria e pratica.

Como destaca Novoa (2017), a formagao docente se fortalece quando construida
em redes colaborativas, nas quais o formador compartilha responsabilidades com os
licenciandos e aprende junto a eles. Nessa perspectiva, a autoridade ndo desaparece, mas
¢ ressignificada: em vez de se basear na transmissao unilateral de saberes, apoia-se na
capacidade de inspirar, orientar e criar condi¢cdes para que os futuros professores

desenvolvam autonomia intelectual e protagonismo na construg@o de suas praticas.

Essa transi¢do ndo ¢ meramente metodoldgica; €, sobretudo, epistemologica.
Envolve reconhecer que o conhecimento docente nao ¢ algo pronto e acabado a ser
transferido, mas sim construido na agdo reflexiva, na colaboracdo com os pares € no
didlogo constante com os saberes da experiéncia (Tardif, 2014). As metodologias ativas,
nesse sentido, sdo mais do que estratégias de ensino; sdo dispositivos para a constru¢ao

desse conhecimento profissional.

Portanto, formar para a apropriagdo critica significa preparar o professor para ser
um pesquisador de sua propria pratica, capaz de diagnosticar problemas, planejar
intervengdes fundamentadas, implementd-las e avaliar seus impactos de forma
sistematica. E formar um profissional que ndo pergunta “qual metodologia devo usar?”,
mas “qual problema busco resolver?” e “como posso adaptar os principios desta

abordagem para melhor atender aos meus estudantes?”.
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A mudanga da aplicagdo para a apropriacdo representa a espinha dorsal de uma

formagido docente verdadeiramente transformadora. E ela que permite transcender o
modismo e instrumentalizar o professor para que ele se torne o principal agente de
inovagdo em sua propria pratica, respondendo com criatividade e criticidade aos
complexos desafios da educacdo no século XXI. As se¢des seguintes explorardo como
essa apropriagdo se materializa em estratégias especificas e quais condi¢des sdo

necessarias para que ela floresga.

ESTRATEGIAS ATIVAS EM ACAO: ANALISE CRITICA DE TRES
ABORDAGENS

No ambito da formacdo docente, a discussdo sobre metodologias ativas
frequentemente se concentra em um conjunto de estratégias promissoras, porém sua
implementagao carece de uma analise que contemple tanto suas potencialidades quanto
os desafios inerentes a sua execugdo. Este topico dedica-se a uma andlise critica de trés
abordagens emblematicas — Aprendizagem Baseada em Projetos, Sala de Aula Invertida
e Gamificagdo — examinando seu potencial para a formagao de professores e os obstaculos

que frequentemente surgem em sua operacionalizacao.

Quadro 1 - Estratégias Ativas em Agdo: Analise Critica.

Estratégia

Aprendizagem Baseada em
Projetos (ABP)

Sala de Aula Invertida

Gamificagao e Aprendizagem
Baseada em Jogos

Potencial Formativo

Integra teoria e pratica; rompe
com fragmentacao disciplinar;
promove trabalho colaborativo,
autoria e reflexdo critica;
fortalece identidade docente.

Libera tempo presencial para
atividades complexas; favorece
interagdo, debates e resolugado de
problemas; personaliza a
aprendizagem; fortalece
autonomia discente.

Engaja e motiva; simula
ambientes de tomada de decisao;
desenvolve resiliéncia e
perseveranga; promove
colaborag@o e reflexao critica.
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Desafios

Curriculos rigidos e
fragmentados; avaliacdo
tradicional; cultura académica
tedrica e individualista; falta de
flexibilidade temporal.

Necessidade de mudanga
cultural; risco de reforgo de
praticas instrucionistas; exige
acesso a recursos tecnologicos;
demanda autonomia e disciplina
prévia dos estudantes.

Risco de reducionismo; alto
investimento em tempo e design
instrucional; possiveis efeitos
éticos como competigdo



excessiva; simplificagdo de
conteudos.

Fonte: Elaborado pelos autores.

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) destaca-se como uma abordagem
particularmente fértil na formagdo inicial e continuada. Seu potencial reside na
capacidade de romper com a fragmentacdo disciplinar ainda tdo presente nos cursos de
licenciatura, integrando saberes tedricos e praticos em torno de um problema ou desafio
real. Ao engajar-se na concepgdo, gestdo e execucao de um projeto, o futuro professor
vivencia na pratica a complexidade do planejamento pedagodgico, a necessidade de
trabalhar colaborativamente e os imprevistos que marcam a vida em sala de aula. Esta
imersdo em um contexto auténtico vai além da simulagdo, preparando-o para a tomada de

decisdo e para a articulacdo de conhecimentos de forma nao linear e criativa.

Nesse sentido, Moran (2018) destaca que a Aprendizagem Baseada em Projetos
favorece a formacdo de professores capazes de lidar com a incerteza e a complexidade,
uma vez que os coloca diante de situagdes que exigem autonomia, pensamento critico e
criatividade. Para o autor, a ABP nao deve ser vista apenas como metodologia, mas como
um paradigma de ensino que conecta teoria e pratica em um processo continuo de
investigagdo e agdo. Assim, o futuro docente aprende ndo apenas a planejar e executar
projetos, mas a refletir sobre os resultados, reorientar caminhos e dialogar com diferentes

saberes, fortalecendo sua identidade profissional em contextos reais e desafiadores.

No entanto, a efetividade da ABP esbarra em barreiras substantivas. A estrutura
rigida dos curriculos universitarios, organizados em disciplinas estanques e com cargas
horarias fragmentadas, dificulta a implementacdo de projetos de longo prazo que
demandam flexibilidade temporal e interdisciplinaridade. Além disso, a cultura
académica, por vezes excessivamente teorica e individualista, pode desencorajar a
avalia¢do processual e colaborativa inerente a ABP, gerando um descompasso entre a

proposta inovadora e os instrumentos tradicionais de avaliagdo do desempenho discente.

Claudino e Silva (2023) argumentam que a superacao da logica disciplinar
fragmentada requer ambientes formativos que valorizem a interdisciplinaridade e a
coautoria entre professores e estudantes. Para os autores, ¢ fundamental que os curriculos

incorporem maior flexibilidade temporal e metodoldgica, permitindo o desenvolvimento
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de projetos de longo prazo e a integragdo entre diferentes areas do conhecimento. Dessa

forma, a ABP pode deixar de ser uma experiéncia pontual para se tornar parte constitutiva
do percurso formativo, preparando o futuro docente para enfrentar, de maneira critica e

criativa, os desafios da pratica educativa em uma sociedade digital e complexa.

Diante dessas tensdes, torna-se necessario repensar a propria loégica institucional
da formacgao docente, de modo a criar condigdes favoraveis para que a ABP se consolide
como pratica formativa. Como observam Claudino e Silva (2023), a superagao da
fragmentacdo curricular exige a constru¢cdo de ambientes de aprendizagem colaborativos,
nos quais professores formadores e licenciandos atuem em redes de coautoria,
experimentando solucdes para problemas educacionais concretos. Nessa perspectiva, a
ABP deixa de ser uma técnica isolada e passa a configurar-se como uma estratégia de
reorganizac¢ao pedagogica, capaz de articular teoria e pratica em um processo dinamico e

critico, orientado pela reflexao coletiva e pelo compromisso com a transformagao social.

A Sala de Aula Invertida surge como outra estratégia poderosa, cujo valor na
formagado docente transcende a mera inversao de momentos. Seu cerne esta na liberagao
do tempo presencial — outrora dedicado a exposicao de conteudos — para atividades de
maior complexidade cognitiva, como debates, mentorias, resolucdo de problemas
colaborativos e pratica guiada. Na formagdo de professores, isso se traduz na
oportunidade de o formador atuar como um mediador préximo, observando e intervindo
diretamente no desenvolvimento de habilidades praticas dos futuros docentes, enquanto
a aquisicao de informacdes basica ¢ deslocada para um momento assincrono, por meio de

videoaulas, leituras dirigidas ou outros recursos.

No entanto, a efetividade da Sala de Aula Invertida depende de uma mudanca
cultural no modo como a formagdo docente ¢ concebida. Bacich (2020) observa que,
quando reduzida a uma simples substitui¢do de aulas expositivas por videoaulas, a
proposta perde sua poténcia transformadora e corre o risco de reforcar praticas em
formato digital. Para que se configure como espago de construgdo coletiva do
conhecimento, ¢ necessario que os futuros professores sejam estimulados a desenvolver
autonomia na gestao do tempo, disciplina no estudo prévio e disposi¢do para participar

ativamente das atividades presenciais. Isso implica, também, que os formadores repensem
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suas praticas avaliativas, priorizando processos que reconhe¢am o esforco colaborativo,

a reflexdo critica e a autoria intelectual.

Contudo, a implementagao bem-sucedida desta metodologia pressupde uma série
de condi¢gdes que nem sempre estdo presentes. Requer que os formandos tenham acesso
estavel a dispositivos e conectividade de qualidade fora do ambiente formal, o que nem
sempre ¢ uma realidade, aprofundando desigualdades ja existentes. Exige, também, que
os estudantes desenvolvam um alto grau de autonomia e responsabilidade para engajar-
se com os materiais prévios, competéncia que precisa ser sistematicamente desenvolvida
e ndo apenas pressuposta. Por fim, demanda do formador uma competéncia didatica
apurada para criar materiais de estudo autdbnomos verdadeiramente eficazes e para
desenhar atividades presenciais que de fato agreguem valor e ndo se limitem a repetir o

conteudo ja disponivel.

Por fim, a Gamificagdo ¢ a Aprendizagem Baseada em Jogos oferecem um
potencial singular para engajar e motivar os formandos, indo muito além da distribuig¢do
de pontos e medalhas. Seu valor reside na capacidade de simular ambientes complexos
de tomada de decisdo, onde os futuros professores podem experimentar papéis, testar
estratégias pedagdgicas e vivenciar as consequéncias de suas escolhas em um ambiente
de risco controlado. Mecanicas como missoes, desafios por niveis e feedback imediato
podem fomentar a resiliéncia, a perseveranca e a capacidade de aprender com os erros —
atributos fundamentais para a profissio docente. A gamificagdo pode transformar a

propria formagdo em uma experiéncia ludica e investigativa.

Claudino e Silva (2023) ressaltam que o uso de jogos e dindmicas ludicas na
formacao docente sé se torna efetivo quando articulado a objetivos pedagogicos claros e
a uma reflexao critica sobre os processos de aprendizagem. Para os autores, a gamificagao
ndo deve ser confundida com a simples insercdo de elementos competitivos, mas
entendida como estratégia que favorece a colaboracdo, a construcdo de sentido e a
autonomia do futuro professor em ambientes formativos. Assim, a aprendizagem baseada
em jogos pode se constituir em um recurso potente para a ressignificacao das praticas,
desde que acompanhada de media¢do qualificada e de espacos de andlise sobre as

experiéncias vivenciadas.
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Moran (2018) enfatiza que sua efetividade depende da intencionalidade

pedagdgica e do vinculo com um projeto formativo mais amplo, no qual os elementos
ludicos sejam mobilizados como meio para desenvolver competéncias criticas, éticas e
colaborativas. Isso implica planejar experiéncias que transcendam o entretenimento e se
configurem como oportunidades de reflexdo, experimentacdo e construcao coletiva do
conhecimento, preparando os futuros docentes para integrar praticas inovadoras de

maneira consciente € contextualizada.

Entretanto, seu uso mais proficuo esbarra no risco do reducionismo. Muitas
iniciativas limitam-se a uma camada superficial, desvinculada de uma intencionalidade
pedagdgica clara, resultando em uma atividade divertida, porém com pouco impacto na
aprendizagem substantiva. Projetar experiéncias de gamificagdo significativas exige um
investimento consideravel em tempo e expertise em design instrucional, recursos nem
sempre disponiveis para formadores. Além disso, € crucial uma reflexdo critica sobre os
aspectos éticos envolvidos, como a potencial excessiva competi¢do entre pares ou a

simplificagdo de contetidos complexos para se encaixar em uma logica de jogo.

Em comum, essas trés abordagens exigem uma ruptura com o modelo
transmissivo que, por vezes, ainda impera mesmo na formacao daqueles que deveriam
romper com ele. Elas demandam que o formador abdique de seu papel de principal fonte
de conhecimento e se coloque como um designer de experiéncias de aprendizagem, um
provocador de reflexdes e um facilitador de processos. Essa mudanga de postura nao ¢
trivial e frequentemente esbarra na propria formacao dos formadores, que podem nao ter

vivenciado tais metodologias em sua trajetoria académica.

A escolha por uma ou outra estratégia ndo deve ser aleatoria ou ditada por
modismos. Deve ser um ato pedagogico intencional, fundamentado nos objetivos de
aprendizagem especificos que se deseja alcancar. A ABP ¢ potente para integrar
conhecimentos e desenvolver projetos de impacto; a Sala de Aula Ivertida ¢ ideal para
otimizar o tempo presencial e personalizar o apoio; a Gamificacdo ¢ eficaz para engajar
e simular tomadas de decisdao. O professor formador critico e apropriado de seu fazer
sabera discernir qual ferramenta, ou qual combinacao delas, melhor se adequa ao contexto

formativo em que atua.
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Em ultima andlise, a andlise critica dessas estratégias revela que seu sucesso nao

¢ inerente a sua estrutura, mas ¢ construido na relagdo dialética entre uma concepgao
pedagodgica solida e um ecossistema institucional favoravel. E essa relagio que
determinara se elas se tornardo, de fato, instrumentos de emancipagdo profissional ou
apenas mais um capitulo na histéria dos modismos passageiros que periodicamente

assolam a educacao.

CONDICOES  HABILITADORAS: OS PILARES PARA UMA
IMPLEMENTACAO SUSTENTAVEL

A efetiva integragdo das metodologias ativas na formagdo docente transcende a
esfera da vontade individual ou do dominio técnico de estratégias isoladas. Sua
sustentabilidade depende da existéncia de um ecossistema robusto de condigdes
habilitadoras que, atuando de forma sinérgica, criem o terreno fértil necessario para que
a inovacdo pedagodgica flores¢a e perdure. Sem a atengdo a esses pilares, mesmo as
iniciativas mais bem-intencionadas arriscam-se a definhar, tornando-se experiéncias

pontuais e desconectadas da realidade formativa.

Um dos condicionantes mais imediatos e frequentemente negligenciados ¢ a
infraestrutura material e digital. A precariedade de recursos, como a falta de acesso
estavel a internet de alta velocidade, a insuficiéncia de dispositivos tecnologicos e a
caréncia de ambientes fisicos adaptaveis, impde um limite intransponivel a
experimentagio pratica. E ilusorio pretender formar professores para atuar em contextos
mediados por tecnologia sem lhes proporcionar, durante sua propria formagao, um acesso
digno e irrestrito a esses recursos. Esta limitacdo material aprofunda desigualdades e cria

um abismo entre o discurso inovador e a realidade concreta das institui¢des formadoras.

Intimamente relacionado a infraestrutura estd o acesso a recursos educacionais
digitais de qualidade. A efetividade de abordagens como a sala de aula invertida esta
diretamente vinculada a disponibilidade de materiais de apoio — videoaulas, objetos de
aprendizagem, textos base — que sejam pedagogicamente soélidos e alinhados aos
objetivos formativos. A dependéncia de recursos padronizados e descontextualizados, ou

a sobrecarga imposta aos formadores para que criem todo o material do zero, sem tempo
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ou suporte técnico adequado, constitui uma barreira significativa a implementacdo em

escala.

Tao crucial quanto o acesso a tecnologia ¢ a formagao especifica dos formadores
de professores. Esperar que docentes universitarios e orientadores pedagogicos, formados
em paradigmas tradicionais, liderem essa transicdo sem um investimento massivo em seu
proprio desenvolvimento é um equivoco estratégico. E imperioso que esses agentes
vivenciem, em primeira mao, processos formativos que utilizem metodologias ativas,
desenvolvendo ndo apenas a competéncia técnica para manused-las, mas também a
confianga e a convic¢do pedagdgica necessarias para facilitar esse aprendizado com seus
proprios formandos. A formacdo do formador ¢, portanto, o elo mais critico dessa

corrente.

A flexibilizagdo curricular ¢ uma condi¢do sine qua non para a adogdo de
metodologias como a Aprendizagem Baseada em Projetos. Grades curriculares rigidas,
fragmentadas em disciplinas estanques e com cargas hordarias inflexiveis, impossibilitam
a imersdo em projetos interdisciplinares de longo prazo e a necessaria integracdo entre
teoria e pratica. A revisao dos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura ¢ um passo
inevitavel e estruturante, demandando uma corajosa desconstru¢do de modelos arcaicos
em prol de uma organiza¢ao do tempo e do conhecimento que favoreca a profundidade

em detrimento da mera cobertura de conteudo.

Além disso, a existéncia de comunidades de pratica e redes colaborativas entre
formadores e institui¢des pode funcionar como suporte decisivo para a transformacgdo
formativa. Em estudo recente, Yulin e Danso (2025) destacam que sistemas de apoio
institucional — incluindo regulamentacdes, cultura colaborativa e formag¢ao estruturada
— sdo determinantes para que educadores incorporem inovagdes digitais em suas praticas
pedagdgicas. Embora o foco seja a inovacao digital, esse tipo de abordagem € plenamente
aplicavel a ado¢do de metodologias ativas: as redes coletivas atuam como facilitadoras
da superagao de obstaculos institucionais e sdo essenciais para a continuidade e dialdgica

reflexao sobre as praticas formativas.

Por fim, a avaliagdo formativa deve ser ressignificada em alinhamento com essa
proposta. Brown et al. (2023) enfatizam que, para que a avaliacdo contribua para a

transformagdo pedagogica, ¢ essencial que os professores desenvolvam concepgdes de
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avaliacdo orientadas ao aprimoramento e a aprendizagem continua, € ndo meramente ao

cumprimento de metas externas. A adog¢ao de instrumentos diversificados e humanizados
— como portfolios, autoavaliacdo, rubricas reflexivas e avaliacdes entre pares —
fortalece a articulagdo entre ensino e avaliacdo, legitimando o erro como parte do

processo e promovendo o protagonismo formativo dos licenciandos.

A existéncia de uma comunidade de pratica vibrante e de redes de colaboragao
entre os formadores funciona como um amortecedor contra a frustragao ¢ um catalisador
de ideias. Espagos — tanto formais quanto informais — para o compartilhamento de
experiéncias, sucessos e fracassos, para a co-criacdo de materiais e para a reflexdo
coletiva sobre os desafios encontrados, sdo indispensaveis para romper o isolamento e
construir um repertorio compartilhado de solugdes contextualizadas. Estas redes sao

antidotos potentes contra a fragmentacdo e a descontinuidade das iniciativas.

Figura 2 - Ecossistema de condigdes habilitadoras para metodologias ativas.

Condicoes Habilitadoras para Metodologias Ativas

Infraestrutura e Recursos Formacao do Formador

Condigoes técnicas +

Internet, dispositivos, preparo docente  yjyéncia em metodologias,
recursos digitais confianga pedagdgica

Sustentabilidade da
inovagao pedagdgica

Infraestrutura + Formadores preparados +
Apoio institucional Curriculo flexivel

Cultura inovadora,
flexibilidade curricular

Cultura e Curriculo

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Por fim, a questdo da avalia¢do precisa ser ressignificada. Nao € possivel fomentar

processos de aprendizagem ativos, investigativos e colaborativos com instrumentos de
avaliacdo que permanecem focados na mensuragao individual de contetidos reproduzidos
em provas dissertativas. E urgente desenvolver e validar novos instrumentos avaliativos
que sejam coerentes com os objetivos das metodologias ativas, capazes de aferir
competéncias como colabora¢do, pensamento critico, criatividade e capacidade de
resolver problemas complexos. A avaliagdo formativa, processual e diversificada deve
ser entendida como parte indissociavel do processo de ensino e aprendizagem, e ndo como

sua mera fiscalizacao.

A sustentabilidade da implementagdo das metodologias ativas, portanto, ndo ¢ um
problema de natureza exclusivamente pedagégica. E um desafio sistémico que demanda
investimentos coordenados em infraestrutura, desenvolvimento profissional, gestdo
institucional e politicas de apoio. Ignorar a complexidade dessas condi¢des habilitadoras
¢ condenar as melhores iniciativas a irrelevancia, perpetuando um ciclo de inovagao

superficial que pouco contribui para a transformacao real da formacao docente.

RESULTADOS E IMPACTOS: EVIDENCIAS NA FORMACAO DOCENTE

A implementacdo consistente de metodologias ativas na formagdo docente,
quando amparada pelas condi¢cdes habilitadoras discutidas, demonstra impactos
significativos no desenvolvimento profissional dos futuros professores. Pesquisas e
relatos de experiéncias bem-sucedidas apontam para a construcao de um perfil docente
mais reflexivo, autbnomo e preparado para os desafios da educagdo contemporanea. Um
dos resultados mais evidentes ¢ o desenvolvimento de uma postura investigativa, na qual
o formando aprende a diagnosticar problemas reais de aprendizagem e a propor

intervengoes pedagogicas fundamentadas replicando modelos preestabelecidos.

Figueiredo e Viana (2022) argumentam que a inser¢ao de metodologias ativas em
cursos de licenciatura favorece a constitui¢do de uma identidade docente investigativa,
capaz de articular teoria e pratica de modo dinamico. Para os autores, esse movimento
rompe com a légica de replicacao de modelos e estimula a autoria pedagdgica, preparando
os futuros professores para atuarem em contextos marcados pela complexidade e pela

diversidade.
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Além disso, Oliveira e Silva (2023) ressaltam que a apropriagdo critica dessas

metodologias contribui para o fortalecimento da autonomia profissional, na medida em
que os formandos passam a compreender a docé€ncia como um processo continuo de
investigacdo e inovacao. Essa perspectiva desloca a formacao de um enfoque prescritivo
para uma pratica reflexiva e criativa, reforcando o papel do professor como agente de
transformagao social em um cenario educacional permeado por demandas tecnoldgicas e

socioemocionais.

Estudos (Brown; 2023, Figueiredo; 2025) evidenciam que a imersao em
ambientes de aprendizagem baseados em projetos e problemas reais durante a formagao
inicial correlaciona-se positivamente com maior capacidade de gestdo de sala de aula e
de adaptacao curricular na pratica profissional posterior. Os egressos desses programas
tendem a demonstrar maior flexibilidade cognitiva e resiliéncia profissional,
caracteristica essencial em contextos educacionais marcados por imprevistos e
complexidade. A experiéncia de ter vivenciado metodologias ativas como discente parece
facilitar a transposi¢ao didatica para sua propria pratica de ensino, rompendo o ciclo de

reproducao do modelo tradicional de ensino.

No ambito das competéncias digitais, os resultados apontam para uma apropriacao
mais critica e intencional das tecnologias. Em vez de meros usuérios de ferramentas, os
formandos desenvolvem capacidade de curadoria digital, selecionando e adaptando
recursos tecnoldgicos com base em objetivos pedagdgicos especificos. Esta competéncia
mostra-se particularmente relevante na criagdo de ambientes inclusivos de aprendizagem,
onde diferentes linguagens e recursos sao mobilizados para garantir a participagao efetiva

de todos os estudantes.

Essa apropriagao critica das tecnologias também amplia a capacidade dos futuros
docentes de lidar com o excesso de informacdes disponivel em ambientes digitais. Ao
aprender a avaliar a confiabilidade das fontes, selecionar conteudos adequados e adapta-
los as necessidades da turma, os formandos desenvolvem uma postura reflexiva que os
protege de praticas superficiais ou da dependéncia acritica de plataformas digitais. Essa
habilidade torna-se ainda mais relevante diante do crescimento da desinformacao e dos
discursos de odio, exigindo que o professor atue ndo apenas como mediador pedagogico,

mas também como agente de formagao cidada.
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Outro efeito observado refere-se a criatividade pedagdgica fomentada por esse uso

intencional das tecnologias. Ao integrar recursos digitais em estratégias ativas, os
formandos sdo levados a experimentar novas formas de engajamento, combinando
linguagens visuais, auditivas e interativas. Essa experimentagdo contribui para a
construcdo de praticas mais significativas e alinhadas as demandas de uma geragdo de
estudantes habituada a cultura digital. Desse modo, a competéncia digital deixa de ser um
fim em si mesma e passa a constituir-se como parte integrante da identidade profissional
docente, fortalecendo sua capacidade de inovar e de responder a contextos educacionais

cada vez mais dinamicos.

A dimensao colaborativa emerge como outro impacto significativo. A experiéncia
de trabalhar em equipe na resolucdo de problemas complexos durante a formagdo
desenvolve habilidades de comunicacao, negociagdo e cogestao que sao transferidas para
a pratica profissional. Professores formados neste paradigma mostram-se mais propensos
a buscar colaboragdo com pares, compartilhar praticas e participar de comunidades

profissionais de aprendizagem, superando o isolamento tradicional da profissdo docente.

Bacich (2020) observa que a aprendizagem em equipe, caracteristica das
metodologias ativas, amplia a capacidade de professores ¢ formandos compartilharem
responsabilidades e resultados, o que impacta diretamente a forma como organizam suas
praticas pedagdgicas e constroem redes de apoio. Essa postura fortalece a inovagdo
educacional e estimula a criacdo de comunidades que auxiliam na superacdo de

dificuldades cotidianas.

Além disso, a valorizagdo da colaboracdo possibilita romper com o modelo
docente centrado na figura individual do professor. Moran (2018) destaca que praticas
formativas baseadas no trabalho conjunto promovem maior engajamento ¢ ampliam a
capacidade de enfrentar os desafios educacionais. De modo semelhante, Claudino e Silva
(2023) argumentam que a colaboracdo, quando sustentada por intencionalidade
pedagogica, transforma-se em um recurso estratégico para consolidar comunidades de
aprendizagem mais autonomas e resilientes. Nesse sentido, o compartilhamento de
saberes € a construcao de estratégias conjuntas tornam-se parte constitutiva do trabalho
docente, reforcando o pertencimento a uma comunidade comprometida com a

transformagao da educacao.
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Contudo, os impactos positivos estdo condicionados a qualidade e a profundidade

da implementacdao. Experi€ncias superficiais ou pontuais tendem a gerar resultados
limitados, podendo mesmo reforcar ceticismo em relagdo as metodologias ativas. A
mudang¢a mais substantiva observa-se quando ha coeréncia entre o discurso pedagogico e
a pratica formativa, ou seja, quando as proprias instituicdes formadoras se tornam
ambientes de aprendizagem ativa, modelando na pratica os principios que pretendem

ensinar.

A avaliagdo de longo prazo desses impactos ainda constitui um desafio para a
pesquisa educacional, mas evidéncias preliminares sugerem que professores formados
neste paradigma tendem a permanecer por mais tempo na profissdo e reportam maior
satisfacao profissional. Estes dados apontam para o potencial das metodologias ativas nao
apenas como ferramentas de ensino, mas como elementos centrais na constru¢do de uma
identidade docente positiva e resiliente, capaz de navegar com autonomia e sentido pelas

complexidades da educacdo no século XXI.

CONCLUSAO

A andlise desenvolvida ao longo deste capitulo permite concluir que a efetiva
integragdo das metodologias ativas na formagdo docente depende da construgdo
consciente de um ambiente favoravel que articule dimensdes técnicas, pedagdgicas e
institucionais. As estratégias analisadas — Aprendizagem Baseada em Projetos, Sala de
Aula Invertida e Ludificagdo — mostram-se potentes ndo como féormulas prontas, mas
como dispositivos para o desenvolvimento de uma préatica docente reflexiva e autonoma,

desde que implementadas com profundidade e coeréncia.

O grande desafio identificado reside na superacao da abordagem instrumental que
reduz as metodologias ativas a um conjunto de técnicas a serem aplicadas. A verdadeira
transformagdo exige uma mudanca de paradigma na cultura formativa, onde a
experimentacdo, a colaboracdo e a tolerdncia ao erro sejam valores centrais. Essa
transformagdo ¢ particularmente necessaria na formagao dos formadores, que precisam

vivenciar diretamente os processos que se espera que seus formandos desenvolvam.

As condi¢des habilitadoras discutidas — infraestrutura adequada, formagdo de

formadores, cultura institucional favoravel, flexibilizagdo curricular e avaliagdo coerente
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— ndo representam meros complementos a implementa¢do, mas sim seus alicerces

indispensaveis. A negligéncia de qualquer um desses pilares compromete a
sustentabilidade das iniciativas, por mais bem-intencionadas que sejam. Essa
compreensdo sugere a necessidade de investimentos coordenados e politicas
institucionais integradas, em vez de acdes isoladas e dependentes do voluntarismo

individual.

Os impactos positivos documentados na literatura — desenvolvimento da
autonomia, do pensamento critico e da capacidade de colaboragao dos futuros professores
— reforcam o potencial transformador dessa abordagem. No entanto, tais impactos estdo
diretamente vinculados a qualidade da implementagdo, alertando contra solugdes
superficiais que possam comprometer a credibilidade do movimento das metodologias

ativas.

O caminho adiante aponta para a necessidade de conceber a formagao docente
como um processo continuo de desenvolvimento profissional, em que as metodologias
ativas ndo figurem como um modulo isolado no curriculo, mas como o principio
orientador de toda a experiéncia formativa. Isso implica repensar profundamente
estruturas curriculares, relagdes de poder na sala de aula e concepgdes de conhecimento

ainda predominantes na educagao.

Em ultima andlise, formar professores por meio de metodologias ativas significa
acreditar na sua capacidade de serem agentes de transformagdo da propria pratica.
Significa confiar-lhes a autonomia para questionar, adaptar e criar, em vez de apenas
reproduzir. Essa aposta exige coragem institucional e investimento sustentado, mas
constitui, provavelmente, a via mais promissora para preparar os educadores que as

complexidades do século XXI demandam.
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RESUMO

O presente capitulo discute as especificidades da formagao de professores para o ensino
superior, articulando as dimensdes de ensino, pesquisa e extensdo. Fundamenta-se em
Cunha (2005), Zabalza (2004) e Pimenta e Anastasiou (2014), que problematizam a
docéncia universitaria como pratica complexa e multifacetada. O objetivo ¢ compreender
como a formagdo e o desenvolvimento profissional podem qualificar a atuagao docente
nesse nivel de ensino. A metodologia empregada é a revisdo de literatura e analise
documental de diretrizes curriculares nacionais. Os resultados apontam que a docéncia no
ensino superior requer nao apenas dominio técnico-cientifico, mas também competéncias
pedagogicas, capacidade de articulacdo entre teoria e pratica e compromisso com a fun¢do
social da universidade. A discussdo enfatiza a importancia da integracdo entre ensino,
pesquisa e extensdo como eixo estruturante da formagdo e da pratica docente
universitaria. Nas consideragdes finais, refor¢a-se que a consolidagdo de uma docéncia
qualificada no ensino superior depende de politicas institucionais de formacao
continuada, incentivos a inovagdo pedagogica e valorizacao da carreira académica

Palavras-chave: Ensino superior; Docéncia universitaria; Pesquisa e extensdo; Formacao
docente

INTRODUCAO

A docéncia no ensino superior tem sido historicamente marcada por uma
contradi¢do fundamental: a expectativa social de que especialistas em suas areas de
conhecimento sejam, naturalmente, capazes de ensinar. Essa pressuposicdo, however,

ignora a complexidade inerente ao ato de educar, reduzindo-o a uma mera transmissao de
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contetdos e desconsiderando a necessidade de saberes pedagogicos especificos para

mediar processos de aprendizagem em nivel superior.

A formagdo docente para este nivel de ensino apresenta desafios Uinicos, distintos
daqueles encontrados na Educac¢do Basica. Enquanto na educagdo basica a formacao
pedagogica € central e obrigatoria, no ensino superior ela frequentemente assume um
carater secundario, ou mesmo ausente, como se o dominio do contetido fosse suficiente
para garantir a qualidade do ensino. Essa lacuna formativa tem implicagdes diretas na

qualidade da educagdo oferecida nas universidades.

A complexidade do trabalho docente universitario exige muito mais do que
expertise técnica ou cientifica. Ela demanda a articulagdo de multiplos saberes —
disciplinares, curriculares, pedagogicos e experienciais — para responder adequadamente
aos desafios de formar profissionais criticos, criativos e socialmente responsaveis em um
mundo em constante transformacdo. Nesse sentido, Tardif (2014) destaca que o saber
docente ¢ plural e construido em diferentes esferas — académica, profissional e
experiencial — sendo impossivel reduzi-lo a um Unico dominio. Para o autor, a docéncia
universitaria so alcanca sua poténcia formativa quando o professor consegue articular os
conhecimentos disciplinares com a reflexdo pedagdgica e com os saberes produzidos na
pratica cotidiana. Essa articulagdo permite superar a fragmentagdo entre teoria e pratica,
criando condi¢des para que a formagao superior ndo se limite a transmissao de contetudos,
mas se constitua como espago de producao de novos significados e de construgdo coletiva

do conhecimento.

Neste contexto, a triade ensino, pesquisa e extensdo emerge nado como um slogan
institucional, mas como um principio fundante e indissocidvel para repensar tanto a
pratica quanto a formacao dos docentes universitarios. Esta triade integra teoria e pratica,

universidade e sociedade, producao e socializagdo do conhecimento.

O ensino, quando dissociado da pesquisa e da extensdo, tende a esterilidade e ao
academicismo, distanciando-se dos problemas reais da sociedade. A pesquisa, por sua
vez, quando desconectada do ensino e da extensdo, arrisca-se a tornar-se autoreferenciada
e pouco impactante. A extensdo, finalmente, sem o didlogo com o ensino e a pesquisa,

pode reduzir-se a um assistencialismo vazio de rigor cientifico.
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Reconhecer e operacionalizar essa indissociabilidade €, portanto, um dos maiores

desafios contemporaneos para as instituigdes de ensino superior. Implica repensar
curriculos, politicas de carreira, processos avaliativos e, sobretudo, investir na formagao

pedagogica dos que ensinam — e aprendem — na universidade.

Este capitulo se insere neste debate urgente e necessario. Seu objetivo central é
analisar criticamente os fundamentos, as praticas ¢ os desafios da formagao docente no
ensino superior, com foco especial na integragao entre ensino, pesquisa € extensao como

eixo estruturador de uma docéncia universitaria qualificada e socialmente referenciada.

Para tal, apoia-se em um referencial tedrico que inclui autores cléssicos e
contemporaneos do campo, como Cunha (2005), com suas reflexdes sobre a extensio
universitdria como pratica académica; Zabalza (2004), com sua vasta obra sobre a
docéncia universitaria como trabalho e profissdo; e Pimenta e Anastasiou (2014), com
suas contribui¢cdes fundamentais sobre os saberes necessarios a docéncia neste nivel de
ensino. A esses didlogos somam-se vozes contemporaneas, como Silva e Souza (2021),
que investigam os letramentos digitais e as competéncias socioemocionais como €ixos
indispensaveis a formacao docente na era pds-pandémica, e Monteiro e Santos (2023),
que problematizam a necessidade de uma docéncia universitaria antirracista e decolonial,
capaz de desestabilizar hierarquias epistemoldgicas e fomentar praticas pedagogicas

inclusivas.

A metodologia empregada ¢ qualitativa, baseada em revisdo bibliografica critica
e analise documental de diretrizes curriculares nacionais e planos de desenvolvimento
institucional. Essa abordagem permite mapear o campo tedrico, identificar tendéncias e

contradi¢des, e oferecer uma analise ancorada na literatura especializada.

Os resultados da analise apontam para a persisténcia de uma cultura académica
que, apesar dos discursos em contrario, ainda privilegia a pesquisa em detrimento do
ensino nos critérios de progressdo na carreira, desincentivando a inovagao pedagogica e
a dedicagdo a formacdo discente. Ao mesmo tempo, identificam-se experiéncias

inovadoras que sinalizam caminhos promissores para a superagao desses desafios.

Nesse sentido, este capitulo esta organizado em cinco se¢des principais, incluindo
esta introducdo, seguida pelo referencial tedrico, pela exposicdo metodologica, pela

apresentacdo e discussdo dos resultados e pelas consideracdes finais, que buscam
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sintetizar as contribui¢des do estudo e apontar perspectivas futuras para a qualificacdo da

docéncia universitaria.

Por fim, argumenta-se que a consolidacdo de uma docéncia qualificada no ensino
superior depende menos de iniciativas individuais e isoladas e mais de politicas
institucionais coerentes e sustentadas que valorizem a docéncia como uma pratica
complexa, intencional ¢ em constante desenvolvimento — tdo vital para a missao da

universidade quanto a pesquisa e a extensao.

REFERENCIAL TEORICO
A DOCENCIA UNIVERSITARIA COMO PRATICA MULTIFACETADA

A docéncia no ensino superior estd longe de ser uma simples transmissdo de
conhecimentos especializados. Ela se configura como uma pratica complexa e
multifacetada, que exige a integracdo de saberes diversos que vao muito além do dominio
técnico-cientifico de uma 4area especifica. Essa complexidade ¢ frequentemente
negligenciada pela crenga ingénua de que o expert em um campo do saber €, por

consequéncia, um expert em ensina-lo.

Pimenta e Anastasiou (2014) oferecem uma das contribui¢des mais fundamentais
para desconstruir esse mito. Para as autoras, o docente universitdrio deve ser um
profissional que domina os saberes especificos de sua area (saber disciplinar), mas
também os saberes didaticos, pedagogicos e curriculares (saber ensino). E na articulagdo
entre esses saberes que se constrdéi uma pratica docente verdadeiramente significativa e

eficaz.

Esta visdo ¢ ampliada por Silva e Souza (2021), que argumentam que o século
XXI impos novas camadas de complexidade a atuagdo docente. Os autores defendem que,
em um mundo profundamente moldado pela cultura digital e pela incerteza, os
chamados saberes digitais e as competéncias socioemocionais tornaram-se componentes
indispensaveis do repertorio do professor universitario. Isso implica ndo apenas saber usar
tecnologias, mas compreender como elas transformam as relagcdes de aprendizagem e

como acolher subjetividades em contextos de alta complexidade.

77



Tardif (2014) reforga que o trabalho docente ¢ constituido por uma pluralidade de

saberes, construidos tanto na formagao inicial quanto na experiéncia pratica. Para o autor,
a eficacia da docéncia universitaria depende justamente da articulagdo entre o
conhecimento disciplinar, as competéncias pedagogicas e a reflexdo sobre a pratica, de
modo a responder as demandas de contextos educativos complexos. Essa compreensio
ajuda a consolidar a ideia de que o professor ndo ¢ apenas um especialista em determinado
campo do saber, mas um profissional que mobiliza multiplos conhecimentos para

promover aprendizagens criticas, criativas e socialmente situadas.

Nesse horizonte, Moran (2018) ressalta que a inser¢ao das tecnologias no processo
formativo ndo deve ser entendida apenas como atualizagdo instrumental, mas como
oportunidade de promover aprendizagens mais profundas e contextualizadas. Para o
autor, quando articuladas a metodologias ativas, as tecnologias favorecem a
personalizagdo do ensino e ampliam a autonomia discente, criando condigdes para que a
pratica pedagogica se torne mais dialdgica e colaborativa. Assim, o professor passa a
desempenhar um papel central na mediacdo critica entre os estudantes e os multiplos

recursos digitais disponiveis.

De acordo com Valente (2019), a adogao das tecnologias digitais na formagao
docente precisa estar acompanhada de processos que favorecam a experimentacdo € a
reflexdo critica. O autor argumenta que aprender com tecnologia implica vivenciar
situagdes praticas em que os futuros professores sejam desafiados a criar, adaptar e avaliar
recursos pedagogicos em contextos reais. Essa perspectiva refor¢a a ideia de que a
mediagdo docente ndo se restringe ao dominio técnico de ferramentas, mas envolve a
capacidade de promover aprendizagens significativas, em que os estudantes se tornem

protagonistas de sua propria trajetoria formativa.

De forma convergente, Bacich (2020) enfatiza que o desenvolvimento de
competéncias socioemocionais, associado a cultura digital, ¢ essencial para preparar o
professor para lidar com situagdes imprevisiveis e complexas. A autora argumenta que a
formagao deve contemplar experiéncias que incentivem a criatividade, a empatia e a
colaboracdo, superando modelos centrados apenas na transmissao de conteudos. Essa

perspectiva reforca a ideia de que o docente do século XXI precisa ser ndo apenas um
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especialista em sua area, mas também um agente de transformagao, capaz de integrar

dimensodes cognitivas, tecnoldgicas e humanas em sua pratica profissional.

Nessa mesma direcdo, Moran (2018) acrescenta que a formacao docente deve
estimular uma postura reflexiva e investigativa, em que o professor se reconhega como
aprendiz permanente. Para o autor, a incorporagdo das tecnologias e das metodologias
ativas so alcanga sentido quando esta vinculada a um projeto pedagdgico que valorize a
autonomia discente e a coautoria do conhecimento. Assim, o professor deixa de atuar
como mero transmissor ¢ passa a ser mediador de experiéncias que articulam teoria e
pratica, respondendo de forma critica e criativa aos desafios do contexto educacional

contemporaneo.

Assim, a docéncia universitaria ¢ redefinida como uma pratica que exige
flexibilidade, adaptabilidade e uma postura investigativa constante. O professor ¢
convocado a ser um aprendiz permanente, disposto a questionar suas proprias
metodologias e a se engajar em processos continuos de formagdo para responder aos

dinamismos do mundo contemporaneo.

Figura 1 — Docéncia no Ensino Superior como pratica multifacetada.

Professor como Intélectual
Perspectiva Crit &
Decolonial
(Monteiro & Santos, 2023)

Transformador e Aprendiz Permanente
Fonte: Elaboragéo propria.
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Além das dimensdes técnica e digital, uma perspectiva critica e decolonial ganha

for¢a na discussao contemporanea. Monteiro e Santos (2023) problematizam a propria
estrutura de producdo de conhecimento na universidade, frequentemente pautada por
epistemologias hegemdnicas ocidentais. Eles advogam por uma docéncia universitaria
antirracista e decolonial, que desestabilize hierarquias epistemoldgicas, valorize saberes
marginalizados e promova praticas pedagdgicas inclusivas que questionem quem produz

o conhecimento e qual conhecimento ¢ considerado valido.

Essa perspectiva exige um profundo reposicionamento ético-politico do docente,
transformando a sala de aula em um espago de disputa e de didlogo de saberes. O
professor, portanto, ndo € um técnico neutro, mas um intelectual transformador, conforme

antevia a tradigdo critica da educacao, agora atualizada para os desafios do século XXI.

A TRIADE ENSINO-PESQUISA-EXTENSAO COMO FUNDAMENTO
FORMATIVO

O principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo ¢ um dos
pilares constitutivos da universidade brasileira € um eixo central para se pensar uma
docéncia universitaria de qualidade. Mais do que uma diretriz administrativa, essa triade
representa uma estrutura tedrico-pratica potente para integrar funcdes frequentemente

tratadas de forma fragmentada.

Cunha (2005) ¢ uma referéncia seminal para compreender a extensao universitaria
para além de uma atividade assistencialista ou complementar. A autora a define como um
“processo educativo, cultural e cientifico que articula o Ensino e a Pesquisa de forma
indissociavel e viabiliza a relagdo transformadora entre universidade e sociedade”. Nessa
concepcao, a extensao ¢ uma via de mao dupla: a universidade impacta e ¢ impactada pela
sociedade, em um movimento dialdégico que enriquece tanto a producdo académica

quanto a formacgao discente e docente.

Para Ristoff (2015), a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo deve
ser entendida como fundamento estratégico para a democratizagdo do acesso ao
conhecimento e para a relevancia social da universidade. O autor argumenta que a

articulagdo entre essas dimensdes amplia a capacidade institucional de responder as
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demandas da sociedade, ao mesmo tempo em que forma sujeitos criticos e socialmente

engajados. Nesse sentido, a triade ndo ¢ apenas um dispositivo normativo, mas um
principio orientador que assegura a centralidade da universidade como espago de

produgdo de saberes comprometidos com a transformacgao social.

Essa visdo ¢ corroborada por Zabalza (2004), que enfatiza a importancia de planos
de formacdo docente que integrem, desde o inicio, a dimensao investigativa. Para o autor,
a pesquisa ndo deve ser uma atividade apartada do ensino, mas seu fundamento. O
professor-pesquisador € aquele que consegue alimentar suas aulas com os avangos de sua
investigacdo e que consegue transformar problemas de sua pratica docente em objetos de

pesquisa, fechando um ciclo virtuoso de produgdo e aplicacdo do conhecimento.

A integracao dessa triade na formagao do docente, portanto, ndo se resume a uma
exigéncia burocratica. Ela ¢ uma estratégia pedagogica poderosa para romper com o
academicismo estéril e conectar o conhecimento universitario aos problemas reais do
mundo. Um professor que vivencia essa integragdo em sua propria formagao estd melhor

preparado para facilitar experiéncias de aprendizagem similares para seus estudantes.

Figura 2 — Triangulo Conceitual: Ensino, Pesquisa e Extensao.

Pes

Investigagao Comunidade
Producao Transformacao
Reflexao Dialogo

Fonte: Adaptado de Cunha (2005), Zabalza (2004), Moran (2018) e Bacich (2020).
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Noévoa (2017) defende que a docéncia universitaria precisa ser concebida como

um espacgo de investigacdo permanente, no qual o professor aprende ao mesmo tempo em
que ensina. Para o autor, a pesquisa nao deve ser vista apenas como producao cientifica
em sentido restrito, mas como um exercicio continuo de reflexdo critica sobre a pratica
pedagogica e sobre os contextos sociais em que ela se insere. Essa postura investigativa,
ao ser incorporada a formacgao docente, contribui para a construgao de uma universidade
mais responsiva as demandas da sociedade e para a consolida¢ao de um professor que
assume sua identidade como produtor de conhecimento e ndo apenas como transmissor

de conteudos.

Nessa perspectiva, Moran (2018) destaca que a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo precisa ser vivenciada em praticas formativas que privilegiem a
participagdo ativa dos estudantes. Para o autor, a universidade deve constituir-se como
espaco de inovagdo e dialogo, no qual a producdo do conhecimento esteja conectada aos
desafios sociais concretos. A extensdo, nesse sentido, deixa de ser atividade periférica e
passa a integrar o projeto pedagogico como oportunidade de aprendizagem experiencial,

aproximando teoria e pratica em um movimento continuo de reflexdo e agdo.

De forma convergente, Bacich (2020) argumenta que a integracao entre os trés
pilares da universidade sé se torna efetiva quando sustentada por metodologias que
valorizem a autonomia, a colaboracdo e a resolu¢do de problemas reais. Para a autora,
experiéncias extensionistas orientadas por metodologias ativas favorecem a construgdo
de competéncias criticas e criativas, a0 mesmo tempo em que reafirmam o papel social
da universidade. Essa perspectiva reforca a importancia de formar professores capazes de
atuar como mediadores entre o saber académico e os contextos comunitarios, tornando o

processo formativo mais relevante e transformador.

Na pratica, isso significa desenhar curriculos de formac¢do docente que incluam,
por exemplo, a andlise de casos reais oriundos de projetos de extensdo, ou a discussao de
como determinada teoria foi aplicada (ou contestada) em um contexto comunitario
especifico. E formar o docente para que ele enxergue na triade nio trés tarefas separadas,

mas um unico e coerente processo de fazer universidade.
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DESAFIOS E TENSOES NA CARREIRA DOCENTE

Apesar do robusto arcabougo tedérico que defende uma docéncia integrada e
multifacetada, a realidade da carreira académica ¢ marcada por tensdes e contradigdes
que dificultam a materializagdo desse ideal. A mais proeminente delas ¢ a historica

dicotomia entre a atividade de pesquisa e as demandas do ensino.

Os sistemas de avaliagdo e progressdo na carreira, na grande maioria das
instituigdes, continuam a privilegiar massivamente indicadores quantitativos de
produtividade cientifica (nimero de artigos, fator de impacto de revistas, captacao de
recursos) em detrimento de indicadores qualitativos de dedicagdo ao ensino (inovagdo
pedagogica, orientagdo discente, desenvolvimento de materiais didaticos). Essa logica,
como aponta a literatura da area, cria um desincentivo perverso para que docentes

invistam tempo e energia na qualificagdo de sua pratica docente.

Essa tensdo gera uma sobrecarga de trabalho e um mal-estar docente. Muitos
académicos se veem divididos entre a necessidade de “produzir” para ascender na carreira
e o desejo de dedicar-se a formacdo qualificada de seus estudantes. Esse conflito ¢
agravado pela precarizagdo das condi¢Oes de trabalho, com jornadas extenuantes e,

muitas vezes, salarios que ndo condizem com o alto nivel de qualificagdo exigido.

A falta de reconhecimento institucional para a dedica¢do a docéncia ¢ um dos
maiores obsticulos a inovag¢do pedagogica. Isso ocorre quando docentes que ousam
experimentar novas metodologias, investir em projetos de extensdo ou mentorias mais
individualizadas veem esse esfor¢o sem que seja devidamente valorizado nos processos

de promogao ou sequer considerado na distribuicao de carga horaria.

Outra tensdo significativa reside na formacdo pedagodgica inicial. Muitos docentes
ingressam na carreira universitaria sem qualquer formacgdo especifica para a docéncia,
replicando os modelos tradicionais de aula expositiva pelos quais eles proprios foram
formados. A auséncia de programas de mentoria robustos para docentes iniciantes agrava
esse problema, deixando-os entregues a propria sorte para navegar os desafios da sala de

aula.

De acordo com Masetto (2015), a auséncia de valorizagdo da dimensao
pedagdgica e o déficit de programas estruturados de formacao inicial comprometem a

qualidade da docéncia universitaria e perpetuam praticas tradicionais pouco inovadoras.
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O autor destaca que a universidade precisa reconhecer a docéncia como atividade central
de sua missdo institucional, criando espacos de mentoria, acompanhamento e formacao
continuada que fortalecam a identidade docente desde o ingresso na carreira. Sem esse
suporte, os professores tendem a reproduzir modelos que limitam o potencial

transformador do ensino superior.

Ainda que muitas institui¢des oferecam programas de formagado continuada, estes
frequentemente sao optativos, pontuais e focados em aspectos técnico-instrumentais (ex.:
como usar uma plataforma virtual), negligenciando a reflexao critica sobre a pratica e a
discussdo sobre os fins da educagao superior. Isso perpetua uma formacao desconectada

dos reais desafios cotidianos enfrentados pelos docentes.

Figura 3 — Tensoes na carreira docente.

Fonte: Elaboragdo propria com base em Moran (2018), Bacich (2020) e Claudino e Silva (2023).

Superar estas tensdes exige, portanto, mais do que discursos; demanda uma
transformacdo profunda na cultura institucional e nas politicas de gestio académica. E
necessario repensar critérios de avaliagdo, criar incentivos concretos para a exceléncia no
trabalho, institucionalizar programas de formag¢ado pedagdgica inicial e garantir condi¢des
materiais e simbolicas para que o docente possa, de fato, exercer sua multifacetada e

complexa fungao em sua plenitude.



Nesse cenario, Moran (2018) observa que a centralidade atribuida a pesquisa em

detrimento do ensino compromete a propria missdo formativa da universidade, que
deveria articular de maneira equilibrada producao de conhecimento, inovagao pedagdgica
e compromisso social. Para o autor, a falta de reconhecimento institucional das praticas
de ensino ndo apenas desestimula a experimentagdo metodologica, mas também fragiliza
a qualidade da formagdo discente, perpetuando modelos instrucionistas que pouco

dialogam com os desafios da sociedade contemporanea.

De forma complementar, Bacich (2020) e Claudino e Silva (2023) reforcam que
a superacao dessas tensdes passa pela valorizagdo da pratica pedagdgica como espago de
criacdo e autoria docente. A transformacao institucional deve considerar que o ensino nao
pode ser reduzido a um requisito burocratico, mas precisa ser concebido como dimensao
essencial da identidade académica. Para isso, ¢ fundamental promover politicas que
incentivem a integragdo entre pesquisa, ensino e extensdo, a0 mesmo tempo em que se
criam condigdes para que docentes possam desenvolver, de modo reflexivo e critico,
metodologias ativas e estratégias inovadoras capazes de dar sentido a formacao

universitaria.

ABORDAGEM METODOLOGICA

O presente capitulo alinha-se a uma perspectiva qualitativa, pautada na revisao
bibliografica critica e na analise documental. Essas escolhas permitem mapear, sintetizar
e analisar as producdes académicas e 0os marcos normativos que orientam a formagdo
docente no ensino superior, com énfase na integracao entre ensino, pesquisa e extensao.
O percurso metodoldgico foi organizado em trés etapas principais: identificagdo das

fontes, categorizagao tematica e analise interpretativa.

Na primeira etapa, realizou-se um levantamento de artigos cientificos, livros e
documentos, com destaque para autores classicos e contemporaneos da area. Foram
consultadas plataformas como SciELO, CAPES Periddicos e Google Scholar, utilizando
combinagdes de descritores como “formacdo docente ensino superior”,
“indissociabilidade ensino-pesquisa-extensao” e “politicas de valorizacdo da docéncia

universitaria”. Diretrizes curriculares nacionais e planos de desenvolvimento institucional
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de universidades publicas e privadas também foram analisados para contextualizar as

discussoOes tedricas no cenario normativo brasileiro.

A analise seguiu uma perspectiva critica, inspirada na proposta de Fazenda (2021),
para quem a analise documental deve transcender a descricdo de contetidos e considerar
as contradigdes e os siléncios presentes nos textos, compreendendo-os como resultados
de contextos politicos e epistemologicos particulares. Dessa forma, além de sintetizar
argumentos, buscou-se identificar tensdes, omissdes € avangos nas discussdes sobre a
formacao docente, particularmente no que tange a operacionalizagdo pratica da triade

ensino-pesquisa-extensao.

Os dados foram organizados em eixos temadticos alinhados aos objetivos do
capitulo, permitindo uma discussdo articulada entre as contribuigdes teodricas, as
normativas institucionais e os desafios concretos apontados pela literatura. Essa
triangulacdo entre teoria, politica e pratica possibilita uma compreensido abrangente e
critica do tema, destacando tanto seus avangos conceituais quanto suas limitacdes na

realidade educacional brasileira.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise dos dados revela um cenario paradoxal no que diz respeito a formagao
docente no ensino superior. Por um lado, identifica-se um consenso teorico robusto,
amparado por autores classicos e contemporaneos, sobre a necessidade de uma docéncia
universitaria fundada na integracdo entre ensino, pesquisa e extensao. Por outro, constata-
se que a operacionalizagdo deste ideal esbarra em obstdculos estruturais, culturais e

politicos profundos, que limitam sua materializagdo na pratica cotidiana das instituigdes.

Um dos resultados mais contundentes refere-se a formacao pedagogica inicial, ou
a auséncia dela. Constatou-se que a maioria dos programas de pos-graduacao stricto
sensu, responsaveis pela formagdo de novos docentes, mantém um curriculo centrado
quase exclusivamente na produ¢do técnica e cientifica, relegando a preparagdo para a
ensino a um segundo plano - quando nao a ignora por completo. Este dado corrobora as
criticas de Pimenta e Anastasiou (2014) sobre a fragilidade da formacao didatico-
pedagdgica nos cursos de mestrado e doutorado, reproduzindo um ciclo onde novos

docentes ingressam na carreira sem dominio de saberes ensino basicos.
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De acordo com Cunha e Moraes (2020), a fragilidade da formagao pedagdgica

inicial esta diretamente ligada a uma visao reducionista da pds-graduagao, que privilegia
a pesquisa cientifica em detrimento da docéncia. Os autores defendem que esse modelo
aprofunda a distancia entre a produg¢do académica e a sala de aula, resultando em
profissionais altamente especializados em suas areas de conhecimento, mas pouco
preparados para os desafios de ensinar em contextos diversificados e complexos. Essa
lacuna compromete a qualidade da formacdo no ensino superior € perpetua praticas

instrucionistas tradicionais.

feol)

Ainda segundo os autores supracitados a auséncia de disciplinas voltadas

didatica, metodologias ativas e avaliagdo formativa nos programas de mestrado e

O~

doutorado configura um dos maiores entraves a profissionalizagdo docente. Para eles,
imprescindivel que a formag¢do avangada contemple ndo apenas a pesquisa, mas também
a pratica pedagogica como objeto legitimo de estudo e de inovagdo. Sem esse equilibrio,
a universidade corre o risco de reforcar uma cultura académica fragmentada, que separa
artificialmente ensino e pesquisa e dificulta a consolidacdo da indissociabilidade

defendida como principio constitucional (Cunha; Moraes, 2020).

Nesse contexto, Moran (2018) argumenta que a auséncia de uma formacgao
pedagogica solida compromete diretamente a qualidade da docéncia universitaria. Para o
autor, a preparacdo do professor ndo pode se restringir ao dominio de conteudos
especificos da area, devendo contemplar também o desenvolvimento de competéncias
didaticas, digitais e socioemocionais que possibilitem uma pratica inovadora e critica. A
lacuna observada nos programas de pos-graduacgdo reforca a necessidade de repensar o
lugar da pedagogia no ensino superior, de modo que o docente seja preparado para
promover experiéncias de aprendizagem significativas e alinhadas as demandas da

sociedade contemporanea.

De forma complementar, Bacich (2020) e Claudino e Silva (2023) destacam que
essa transformacdo s ocorrera se houver uma mudanca institucional que valorize a
pratica pedagdgica como dimensdo constitutiva da carreira académica. A é&nfase
excessiva em indicadores de produtividade cientifica, sem atengao equivalente ao ensino,
perpetua a dicotomia entre pesquisa € docéncia e fragiliza a identidade do professor

universitario. Para romper com esse ciclo, ¢ essencial que os programas de pds-graduagao
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incorporem metodologias ativas e espagos de formacdo reflexiva, permitindo que os

futuros docentes experimentem, durante sua formagao, praticas pedagogicas que possam

posteriormente reproduzir e ressignificar em sua atuagdo profissional.

A pesquisa evidenciou, ainda, que mesmo quando existem, os programas de
formacgao continuada tendem a ser descontinuos e focados em aspectos instrumentais,
como o dominio de ferramentas digitais ou técnicas de apresentacdo, em detrimento de
uma reflexdo critica sobre a pratica pedagogica, os fins da educagdo superior ou a
integracao com pesquisa e extensao. Essa lacuna formativa ¢ agravada pela sobrecarga de
trabalho docente, com jornadas que conjugam ensino, orientacdo, pesquisa, extensao e
atividades administrativas, deixando pouco tempo para processos formativos mais

profundos e significativos.

De acordo com Masetto (2015), a formagado continuada de docentes universitarios
ndo pode ser reduzida a treinamentos pontuais e técnicos, pois sua efetividade depende
de uma concepcdo critica e permanente. O autor defende que os programas devem
articular dimensdes pedagogicas, epistemologicas e éticas, de modo a possibilitar que os
professores compreendam a docéncia como pratica complexa, indissociavel da pesquisa
e da extensdo. A prevaléncia de cursos de curta duragdo focados no uso de recursos
tecnoldgicos ou em técnicas de exposicdo oral evidencia a dificuldade de muitas
instituicdes em assumir a formacdo docente como eixo estratégico de sua politica

académica.

Em linha semelhante, Novoa (2017) argumenta que a profissionalizacdo docente
no ensino superior requer tempo, continuidade e espagos coletivos de reflexdo sobre a
pratica. Para o autor, iniciativas isoladas ndo sdo capazes de modificar estruturas
consolidadas nem de fortalecer a identidade docente universitaria. A auséncia de politicas
institucionais robustas e a sobrecarga de trabalho, marcada pela multiplicidade de tarefas
atribuidas ao professor, contribuem para o carater residual da formagdo continuada.
Assim, perpetua-se um ciclo no qual os docentes ndo dispdem das condi¢des materiais e
simbolicas necessarias para o desenvolvimento de uma docéncia integrada, inovadora e

socialmente comprometida.

Nesse sentido, Dourado (2008) argumenta que a fragilidade das politicas de gestao

e regulacdo da educacdo superior no Brasil acentua as desigualdades no acesso a formagao
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docente qualificada. Para o autor, a auséncia de estratégias institucionais consistentes e

de financiamento adequado compromete a construgdo de um sistema que valorize a
docéncia como eixo central da universidade. Essa lacuna refor¢a a fragmentacao entre
ensino, pesquisa e extensdo, dificultando a consolidacdo de praticas pedagogicas
inovadoras e a efetivagdo do principio da indissociabilidade que deveria orientar a missao

institucional.

No que diz respeito a indissociabilidade ensino-pesquisa-extensao, os resultados
mostram uma clara dissonancia entre o discurso institucional e a pratica concreta. Embora
presente nos Planos de Desenvolvimento Institucional (PDIs) e nos projetos pedagogicos
dos cursos, a triade raramente se traduz em experiéncias curriculares integradas.
Predominam agdes fragmentadas, onde a extensao ¢ vista como atividade complementar,
a pesquisa como produtividade académica indexada, e o ensino como uma carga horaria
a ser cumprida. Esta fragmentacdo inviabiliza a efetivacdo do principio defendido

por Cunha (2005) de relagdo transformadora entre universidade e sociedade.

Essa distancia entre o discurso e a pratica também ¢ destacada por Dourado
(2020), ao analisar os limites estruturais das politicas de educacao superior no Brasil. O
autor observa que, embora a indissociabilidade seja um principio constitucional, sua
implementagdo esbarra na légica de financiamento, nos mecanismos de avaliagdo e na
cultura académica ainda fortemente hierarquizada. Nessa perspectiva, a triade ensino-
pesquisa-extensdao corre o risco de permanecer um enunciado retorico, incapaz de
produzir mudangas significativas na organizagdo curricular € nas praticas formativas dos

docentes.

Conforme apontado por Cunha (2005), a universidade opera sob uma logica
disciplinar que segmenta o conhecimento e dificulta a constru¢do de abordagens
transversais e colaborativas. Nesse contexto, a extensdo ¢ frequentemente desvalorizada
em relagdo a pesquisa, e ambas permanecem desconectadas do ensino, reproduzindo um
modelo no qual a formagao discente se restringe a transmissao de conteudos estanques,
distante do didlogo com as demandas sociais e da producao critica do conhecimento. Essa
dindmica ndo apenas esvazia o potencial transformador da indissociabilidade, mas
também perpetua uma divisdo artificial entre teoria e pratica, entre universidade e

comunidade.
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Além disso, Silva e Pereira (2021) ressaltam que a efetivacdo da

indissociabilidade requer um compromisso institucional que va além da normatizagao em
documentos oficiais. Para os autores, é necessario investir em curriculos flexiveis, em
condi¢des materiais adequadas e em uma cultura académica que valorize o didlogo com
a comunidade e a integragdo entre teoria e pratica. Quando esses elementos estdo
ausentes, a fragmentacao se intensifica, reproduzindo uma universidade voltada mais para
a produtividade académica do que para a formacao integral dos estudantes e para a

transformagao social a que se propoe.

A avaliacdo docente emerge como um no critico nesta discussdo. Os sistemas de
progressdo na carreira, tanto em universidades publicas quanto privadas, continuam a
privilegiar majoritariamente indicadores quantitativos de produtividade em pesquisa —
numero de artigos, orientacdes concluidas, captacdo de recursos — enquanto a qualidade
do ensino, a inovagdo pedagodgica e a dedicacdo a extensdo recebem peso insignificante
ou sdo totalmente ignoradas. Esta ldgica, como apontado no referencial, cria um
desincentivo estrutural a qualificagdo da docéncia, conformando-se como uma das

principais barreiras a mudanga.

Segundo Leite ¢ Ramos (2021), a forma como a avaliagdo docente ¢ estruturada
nas instituigdes de ensino superior tem impacto direto sobre a valorizagdo — ou a
invisibilizagdo — das praticas pedagdgicas. Os autores argumentam que, ao manter
critérios predominantemente voltados a mensuragdo da producao cientifica, o sistema
reforga a dicotomia entre pesquisa € ensino e desestimula a inovacao didatica. Essa
configuracdo induz os professores a concentrarem esfor¢cos em atividades que geram
pontuacdo nos processos de progressdo de carreira, em detrimento da dedicagdo a

qualidade da formagao discente.

Os professores, submetidos a essa “razao performatica” (Ball, 2020), sdo levados
a internalizar as regras do jogo e a gerir suas proprias carreiras de forma estratégica,
priorizando atividades mensurdveis e de reconhecimento imediato no sistema.
Consequentemente, praticas essenciais para a indissociabilidade — como a elaboragao de
projetos de ensino-pesquisa-extensao integrados, a orientagdo coletiva ou a
experimentacdo de metodologias ativas — sdo sistematicamente negligenciadas por

representarem um investimento de tempo e energia com “baixo retorno” nos critérios
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vigentes. Dessa forma, o proprio sistema de avaliagdo, que deveria fomentar a exceléncia

académica em suas multiplas dimensdes, termina por sabotar ativamente a
implementagao pratica do principio constitucional da indissociabilidade, perpetuando um

ciclo de discurso vazio e pratica fragmentada.

Essa critica converge com a analise de Dourado (2008), para quem as politicas de
avaliacdo e regulagdo da educacdo superior no Brasil ainda operam sob uma logica
produtivista, orientada por indicadores quantitativos que privilegiam a pesquisa em
detrimento do ensino. O autor ressalta que esse modelo enfraquece o papel pedagdgico
da universidade e limita a inovagdo didatica, uma vez que desconsidera a docéncia como
dimensdo estratégica da missdo académica. Assim, a avaliacdo, em vez de promover a
integragdo entre ensino, pesquisa e extensao, acaba por reforcar uma hierarquia interna

que invisibiliza o trabalho formativo do professor.

Em consonancia, Santos e Oliveira (2022) apontam que a auséncia de indicadores
robustos para avaliar a docéncia e a extensdo cria um cendrio de desigualdade simbolica
dentro da universidade. Embora o discurso institucional valorize a integragdo entre
ensino, pesquisa e extensao, os mecanismos de reconhecimento seguem orientados quase
exclusivamente para a produtividade académica. Para os autores, ¢ urgente a
implementa¢do de modelos de avaliagao mais equilibrados, que considerem a inovagao
pedagogica, a contribui¢do social da extensdo e a efetividade da pratica docente como

dimensdes centrais do desempenho universitario.

Entretanto, a andlise também identificou experiéncias inovadoras pontuais que
sinalizam caminhos promissores. Em algumas institui¢des, a criagdo de programas de
residéncia pedagdgica para docentes iniciantes, a institucionalizacdo de grupos de
pesquisa sobre ensino universitaria e a inclusao de clausulas nos planos de carreira que
valorizam a participagdo em projetos de extensao de impacto social tém demonstrado
resultados positivos. Tais iniciativas, ainda que incipientes, alinham-se as propostas
de Silva e Souza (2021) e Monteiro e Santos (2023), ao fomentarem uma cultura de

colaboracdo e reflexao critica sobre a pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise realizada neste capitulo permitiu constatar que a formagao docente no
ensino superior ¢ um campo marcado por avangos teodricos significativos, mas também
por desafios persistentes na sua operacionalizagao. A docéncia universitaria, como pratica
multifacetada, exige muito mais do que dominio de contetido; requer saberes
pedagogicos, competéncias digitais, sensibilidade socioemocional € um compromisso
€tico com a integragdo entre ensino, pesquisa e extensdao. No entanto, a realizagdo desse
ideal esbarra em obstaculos estruturais, como a precarizacao das condi¢des de trabalho, a
logica produtivista da avaliacdo académica e a falta de politicas institucionais efetivas de

formacao pedagogica inicial e continuada.

Os resultados demonstram que a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo — principio tdo caro a universidade brasileira — ainda ¢ mais retorica do que
pratica. Para transforma-la em realidade, ¢ imperativo repensar os critérios de avaliagao
docente, de modo a valorizar a qualidade do ensino, a inovagdo pedagogica e o impacto
social das atividades de extensdo. Além disso, ¢ crucial institucionalizar programas
obrigatorios de formacao pedagdgica que preparem os docentes para os desafios da sala
de aula contemporanea, incorporando perspectivas criticas, decoloniais e digitalmente

situadas.

Experiéncias inovadoras, ainda que pontuais, indicam que ¢ possivel avangar na
construg¢do de uma docéncia universitaria mais qualificada e socialmente referenciada. A
criacdo de comunidades de pratica, a promog¢do de mentorias entre pares € a integracao
curricular efetiva da triade ensino-pesquisa-extensdo sdo caminhos promissores.
Contudo, tais iniciativas dependem de um compromisso institucional sustentado e de

investimentos concretos na valorizagao da carreira docente.

Em sintese, a consolidagdo de uma docéncia universitaria a altura dos desafios do
século XXI depende da superacdo de dicotomias historicamente enraizadas — entre
ensino e pesquisa, entre teoria e pratica, entre universidade e sociedade. Isso exige ndo
apenas mudancgas nas politicas e nas estruturas académicas, mas também uma
transformagdo cultural profunda, que reconhegca o ensino como atividade

complexa, intelectualmente desafiadora e central para a missdo da universidade. O futuro
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da educagdo superior dependerd, em grande medida, da capacidade de suas instituigdes e

agentes de empreenderem essa transformacao.
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RESUMO

Este capitulo aborda a formacdo docente orientada para a promogdo da inclusdo e o
respeito a diversidade no ambiente escolar. Fundamenta-se em Mantoan (2015), Carvalho
(2019) e UNESCO (2020), discutindo conceitos como equidade, acessibilidade e justica
social. O objetivo ¢ analisar como a formacdo inicial e continuada pode capacitar
professores para atuar de forma critica e ética diante das diferencas culturais, sociais e
individuais dos estudantes. A metodologia ¢ baseada em revisdo bibliografica e analise
de politicas educacionais, como a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educagdo Inclusiva (2008) e legislagdes correlatas. Os resultados evidenciam que,
apesar dos avangos normativos, ainda hé lacunas na formagao docente relacionadas ao
preparo para lidar com a diversidade e as condi¢Oes materiais para a efetivacao de praticas
inclusivas. A discussdo reforca a necessidade de integrar contetidos e praticas inclusivas
ao curriculo da formacao docente, contemplando dimensdes atitudinais, conceituais e
procedimentais. Nas consideragdes finais, defende-se a inclusdo como principio
estruturante da educacao, demandando uma postura proativa do professor na construgcdo
de ambientes escolares acolhedores e democraticos.

Palavras-chave: Educacao inclusiva; Diversidade; Formagao docente; Equidade.

INTRODUCAO

A educagdo inclusiva emergiu nas ultimas décadas como um paradigma
fundamental para promover equidade e justi¢a social nos sistemas educacionais. Em
esséncia, parte-se do principio de que todo aluno importa igualmente, independente de
suas diferencas individuais, sociais ou culturais. No mundo inteiro, milhdes de criangas e

jovens ainda s3o excluidos da escola por motivos como deficiéncia, género, orientagao

21 Doutoranda em Ensino (RENOEN). Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA). rosangelllarodrigues@hotmail.com.

22 Mestra em Quimica Analitica. Universidade Federal do Maranhdo (UFMA). luciana.bc@ufma.br.

23 Mestra em Filosofia. Universidade Federal do Piaui (UFPI). claudinha.neuri30@gmail.com.

24 Mestre em Educag@o: Gestdo de Ensino da Educagdo Basica (PPGEEB). Universidade Federal do Maranhdo (UFMA).
jermanysoeiro@gmail.com.

% Licenciada em Matematica. Universidade Estadual Vale do Acarati (UVA). roniellepenhaflo@gmail.com.

95


mailto:rosangelllarodrigues@hotmail.com
mailto:luciana.bc@ufma.br
mailto:claudinha.neuri30@gmail.com
mailto:jermanysoeiro@gmail.com
mailto:roniellepenhaflo@gmail.com

sexual, origem étnica ou condi¢do socioecondmica. Incluir significa identificar e remover

todas essas barreiras, garantindo acessibilidade no curriculo, na pedagogia e nas praticas
escolar. Conforme ressalta a UNESCO, a inclusdo e a equidade sdo alicerces para uma
educacdo de qualidade, em linha com as metas do Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel n® 4 (Educagdo de Qualidade). Desse modo, a formagdo de professores
orientada para a educagdo inclusiva torna-se imperativa para que a escola cumpra seu

papel democratico de atender a diversidade de alunos e promover justica social.

Nesse sentido, a formagdo docente deve ir além de contetidos técnicos e
contemplar também dimensdes éticas, politicas e culturais do processo educativo.
Preparar o professor para lidar com a diversidade implica desenvolver competéncias que
envolvem sensibilidade, escuta ativa e capacidade de criar ambientes de aprendizagem
colaborativos e acolhedores. A pratica inclusiva demanda, portanto, ndo apenas dominio
de metodologias diferenciadas, mas também a constru¢cdo de uma postura critica diante
das desigualdades histdricas que atravessam a escola. Ao reconhecer e valorizar cada
estudante como sujeito de direitos, o professor fortalece a fun¢do social da educagdo como

promotora de cidadania e democracia.

O Relatério de 20252 alerta que, embora tenha havido avangos em matricula e
conclusdo, 272 milhdes de criangas e jovens ainda estdo fora da escola e as taxas de
aprendizagem permanecem baixas em leitura e matematica. Para enfrentar esse cenario,
o documento defende politicas inclusivas que articulem acesso, equidade e aprendizagem,
ampliando a formag¢do docente como estratégia central para que os objetivos da Agenda

2030 sejam alcangados

Esse alerta reforga a ideia de que o direito a educagdo ndo se cumpre apenas com
a presenca fisica do estudante na escola, mas exige a garantia efetiva de aprendizagens
significativas. A permanéncia de milhoes de criangas e jovens fora da sala de aula e os
baixos indices de proficiéncia revelam que os sistemas educacionais ainda reproduzem
desigualdades estruturais. Nessa perspectiva, a valorizagdo da diversidade e a
implementagdo de praticas inclusivas tornam-se condigdes indispensaveis para

transformar o acesso em sucesso escolar. A formag¢ao docente, ao oferecer instrumentos

26 Disponivel em:
https://unstats.un.org/sdgs/report/2025? gl=1*16phb92* ga*NzgdNjUzOTgylJE3ANTYXNDIZNTQ.* ga TKIBQLS5X7Z*czE3NT

YxNDIzZNTQkbzEkZzEKdDE3NTYxNDI2NTYkajUOJGwwIGgw. Acesso em: 30 jul. 2025.
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tedricos e praticos para lidar com diferentes realidades, emerge como eixo estratégico

capaz de potencializar a aprendizagem e contribuir para o cumprimento das metas globais

de educacao.

Além disso, o Relatorio evidencia que a inclusdo ndo pode ser tratada como agao
pontual, mas como principio estruturante das politicas educacionais. Isso significa
repensar curriculos, avaliacdes e formas de gestdo escolar de modo a contemplar a
diversidade de trajetorias e necessidades dos estudantes. Nesse processo, o professor
ocupa lugar central, pois ¢ quem concretiza as diretrizes nas praticas cotidianas. Investir
em sua formagdo continua e em condi¢des adequadas de trabalho ¢, portanto, investir
diretamente na qualidade e na justi¢a social da educagdo, condigdo essencial para que os
compromissos assumidos na Agenda 2030 deixem de ser metas distantes e se tornem

realidade.

Este capitulo discute como a formagao docente inicial e continuada pode capacitar
professores para atuar de forma critica, ética e eficaz diante das diferengas culturais,
sociais e individuais dos estudantes. Primeiramente, apresenta-se o conceito de educagao
inclusiva e sua abrangéncia, destacando a valorizagao da diversidade como componente
central. Em seguida, examinam-se diretrizes e politicas educacionais — como a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) — que
orientam a formagdo docente para a inclusdo. Com base em literatura recente e estudos
de caso, analisam-se os desafios e lacunas existentes na preparagdo dos professores,
evidenciando discrepancias entre os avancos normativos e a realidade das escolas. Por
fim, discutem-se estratégias formativas e exemplos praticos para integrar conteudos
inclusivos nos curriculos de licenciatura e programas de capacitagdo continua,
enfatizando dimensoes atitudinais, conceituais e procedimentais. As consideracdes finais
reafirmam a inclusdo como principio estruturante da educagao, requerendo uma postura
proativa do professor na constru¢do de ambientes escolares acolhedores e democraticos,

nos quais a diversidade seja valorizada como riqueza pedagdgica e ndo como obstaculo.

EDUCACAO INCLUSIVA E DIVERSIDADE: CONCEITOS FUNDAMENTAIS

A educacao inclusiva pode ser definida como um processo em construcgao,

orientado pela defesa dos direitos humanos a educacao, no qual todas as criangas e jovens,
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com ou sem deficiéncia, aprendem juntas nas classes comuns da escola regular. Trata-se

de um conceito mais amplo que mera integragdo escolar: inclusdo implica mudangas
profundas no sistema educacional, questionando praticas tradicionais para atender a todos
os alunos — ndo apenas aqueles com deficiéncia, mas toda a comunidade escolar. Essa
abordagem provocativa e complexa envolve confrontar paradigmas sociais enraizados
que viam certos alunos como “problema” e passar a enxergar as barreiras no contexto

escolar que impedem a aprendizagem.

A concepcao de educacdo inclusiva, ao deslocar o foco do estudante para o
contexto escolar, estd alinhada com a perspectiva defendida pela Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008), que propde a
remogao de barreiras fisicas, pedagogicas e atitudinais como condigdo para assegurar o
direito de todos a aprendizagem. Nessa logica, a responsabilidade pela inclusao nao recai
sobre o aluno, mas sobre a escola e seus profissionais, que devem repensar curriculos,
métodos e recursos em favor de uma pedagogia que valorize a diversidade como principio
educativo. Como refor¢a Carvalho (2019), a inclusdo ¢ inseparavel da ideia de justica
social, pois somente ao reconhecer as diferencas como constitutivas da vida escolar ¢

possivel construir um ambiente em que a equidade se efetive no cotidiano pedagogico.

Um aspecto central da educagdo inclusiva ¢ a valorizagao da diversidade. Em vez
de tratar as diferencas como empecilhos, a perspectiva inclusiva as reconhece como
componentes naturais e enriquecedores do ambiente educativo. Mantoan (2015), pioneira
brasileira da educagdo inclusiva, cunhou o termo “pedagogia da diversidade” para
expressar a necessidade de repensar a escola a partir das diferengas. Segundo a autora,
uma escola inclusiva abraga diferentes etnias, géneros, minorias e grupos marginalizados,
rompendo com o padrao elitista e homogéneo historicamente presente na educagdo
brasileira. Nessa visdo, a diferenga ndo ¢ ocultada, e sim revelada e compreendida como
importante para o avango de um pensamento plural. As agdes educativas passam a ter
como eixos a convivéncia com a diferenca e a aprendizagem colaborativa e significativa
para cada aluno, contemplando sua subjetividade. Em outras palavras, a presenca de
alunos com trajetérias culturais, sociais e cognitivas diversas demanda praticas
pedagdgicas flexiveis e responsivas, que rompam com modelos Unicos de ensino e

permitam a cada estudante alcangar seu potencial.
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Quadro 1 — Categorias essenciais.

Educagdo Inclusiva Processo em construgdo, baseado nos direitos humanos, no qual todos
aprendem juntos em classes comuns. Mais amplo que integragao,
pois questiona praticas tradicionais.

Barreiras a Aprendizagem Obstaculos fisicos, pedagogicos e atitudinais que impedem a
participagdo plena dos estudantes.

Diversidade como Valor Diferengas vistas como componentes naturais e enriquecedores do
ambiente educativo.

Equidade Educacional Tratar desigualmente os desiguais para garantir oportunidades reais
de aprendizagem.

Dimensao Internacional Inclusdo como movimento global, orientado pelo principio “nédo
deixar nenhum aprendiz para tras”.

Formacao Docente Professores como agentes de transformagdo, preparados ética e
tecnicamente para atuar diante das diferengas.

Cultura Escolar Inclusiva Ambiente baseado em respeito, solidariedade e colaboragdo, que
valoriza a pluralidade.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Além do plano conceitual, a inclusdo relaciona-se intimamente a ideia de equidade
educacional. Equidade ndo se confunde com igualdade rigida de ofertas, mas refere-se a
tratar desigualmente os desiguais, oferecendo apoios adicionais e adaptagdes para garantir
que todos possam usufruir das mesmas oportunidades de aprendizagem. Essa nocao
alinha-se ao principio da justica social aplicado a educagao: reconhecer que fatores como
deficiéncia, pobreza, discriminagao racial ou de género geram desvantagens acumuladas,
e que a escola tem o dever de compensar essas desigualdades para efetivar o direito

universal a educacao.

Segundo o relatorio global Inclusion and Education: All Means All da UNESCO
(2020), a construgao de sistemas inclusivos envolve “ndo deixar nenhum aprendiz para
tras”, o que requer remover obstaculos e assegurar recursos e estratégias diferenciadas de
acordo com as necessidades de cada um. Sob essa otica, a inclusdo educacional deixa de
ser um tema restrito a educagao especial e passa a abranger todas as formas de diversidade

humana, garantindo acessibilidade arquitetonica, comunicacional, curricular e atitudinal
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para grupos historicamente excluidos (pessoas com deficiéncia, minorias étnicas,

populagdes do campo, comunidades tradicionais, entre outros).

Em suma, educar para a diversidade implica promover uma cultura escolar
inclusiva, onde valores de respeito, solidariedade e colaboragao prevalecam. Isso requer
um professorado consciente de seu papel social e preparado para atuar como agente de
mudanga. De fato, a inclusdo so6 se concretizara se os docentes forem empoderados como
agentes de transformagdo, munidos de valores, conhecimentos e atitudes que permitam a
cada estudante ter sucesso. Essa visdo refor¢a a ideia de que a formacdo docente ¢
estratégica: professores inclusivos ndo nascem prontos, mas formam-se por meio de
processos formativos intencionais que desenvolvam competéncias técnicas e,

principalmente, uma postura ética e reflexiva diante das diferencas.

POLITICAS EDUCACIONAIS E DIRETRIZES PARA A FORMACAO
INCLUSIVA DE PROFESSORES

Nas tultimas décadas, diversas politicas publicas e marcos legais no Brasil e
internacionalmente tém afirmado o compromisso com a educagdo inclusiva, com
implicacdes diretas para a formagdo de professores. No contexto brasileiro, um
documento fundamental ¢ a Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, de 2008 (PNEEPEI). Essa politica, formulada pelo Ministério da
Educacao (MEC), estabeleceu as bases para a reorganizagdo dos servigos de educacdo
especial dentro da perspectiva inclusiva. Entre seus principios, enfatiza a formagao de

professores como eixo crucial para a inclusdo escolar de qualidade.

De acordo com a PNEEPEI/2008, as instituicdes de ensino superior devem
garantir em seus curriculos de licenciatura uma formagao voltada a atengdo a diversidade,
incluindo conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Em outras palavras, os cursos de formagao inicial de professores
(como Pedagogia e as Licenciaturas) devem incorporar disciplinas e contetdos sobre
educacao inclusiva, atendendo ao que determinam as Diretrizes Curriculares Nacionais.
Ainda conforme a PNEEPEI, a formacdao continuada dos educadores ¢ destacada,
cabendo aos sistemas de ensino promoverem oportunidades de capacitagdo em servigo

para os docentes, a fim de aprimorar praticas inclusivas nas escolas regulares.
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Outro marco importante ¢ a Convencdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas

com Deficiéncia (2006), ratificada pelo Brasil com status de emenda constitucional. O
Artigo 24 dessa Convengdo exige que os Estados-partes assegurem um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, o que inclui preparar adequadamente todos os
profissionais da educagdo. No Brasil, a ratificagdo da Conveng¢ado impulsionou mudangas
normativas: por exemplo, desde 2008 a formacdo de professores bilingues em Libras
(Lingua Brasileira de Sinais) e a oferta de conteudos de educacao inclusiva tornaram-se

obrigatdrias em cursos de Pedagogia e Licenciaturas, em atendimento ao Decreto n°

5.626/2005.

Esse decreto, anterior a PNEEPEI mas alinhado aos seus propositos, ja previa a
inclusdo da disciplina de Libras na formagao inicial e regulamentava a certificagdo de
profissionais para atuarem com estudantes surdos. Ou seja, o arcabouco legal passou a
demandar que todos os futuros professores tenham ao menos nogdes basicas de aspectos

da educagdo inclusiva, como comunica¢do em Libras, praticas de ensino acessiveis.

No ambito das diretrizes gerais da educagdo, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacao Nacional (LDB), Lei1 9.394/1996 (alterada ao longo do tempo) também reforca
a necessidade de preparo do docente para a diversidade. A LDB, em seu Art. 59,
estabelece que os sistemas de ensino devem assegurar professores capacitados para
atendimento educacional especializado e para promover a inclusdo de alunos com

necessidades educacionais especiais nas classes comuns.

Ademais, o Plano Nacional de Educagdo (PNE 2014-2024), em sua Meta 4,
explicita o objetivo de universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades, o acesso a educagdo basica e
ao atendimento educacional especializado, de preferéncia na rede regular de ensino. Para
atingir essa meta, diversas estratégias do PNE mencionam a formagao de professores: por
exemplo, a estratégia 4.15 prevé implementar programas de formacdo continuada de
professores para o atendimento educacional inclusivo. Assim, o PNE atua como um
norteador para Unido, Estados e Municipios desenvolverem agdes formativas voltadas a

inclusdo, muitas vezes em regime de colaboracao.

Mais recentemente, destaca-se a Resolugao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de

2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de
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Professores da Educagao Basica e institui a Base Nacional Comum de Formagao Docente

(BNC-Formagao). Essa resolugao atualizou os parametros da formagao inicial em nivel
superior, alinhando-os a Base Nacional Comum Curricular da educagdo bdasica e a
principios contemporaneos, dentre os quais a inclusdo. A BNC-Formagao de 2019 reforga
que o futuro docente deve desenvolver competéncias relativas a atengdo a diversidade e

a inclusao educacional em todas as etapas de sua formagao.

Na pratica, a implementagdo da BNC-Formacgao exige que as instituigdes de
ensino superior revisem seus projetos pedagdgicos de curso para garantir a insercao
efetiva de contetidos e experiéncias voltados a diversidade. Isso inclui desde disciplinas
especificas sobre educagdo inclusiva até estdgios supervisionados em contextos que
envolvam estudantes com diferentes necessidades educacionais. Autores como Gatti e
Barretto (2019) destacam que a aproximacgao entre teoria e pratica ¢ essencial para que o
futuro professor desenvolva ndo apenas conhecimentos técnicos, mas também

competéncias relacionais e éticas indispensaveis ao trabalho em ambientes inclusivos.

Embora seja um documento genérico, sem detalhar disciplinas, a BNC-Formagao
sinaliza a expectativa de que as competéncias gerais docentes incluam saber identificar
as necessidades educacionais especiais dos alunos e adotar praticas pedagogicas
inclusivas. Na pratica, cabe as universidades e faculdades incorporarem tais diretrizes em
seus Projetos Pedagogicos de Curso, garantindo, por exemplo, estagio em contextos

inclusivos, contetidos de educagdo especial e interculturalidade, entre outros.

No campo das politicas especificas, merece men¢do o programa “Educagao
Inclusiva: Direito a Diversidade”, implementado pelo MEC em meados dos anos 2000.
Esse programa foi referido na PNEEPEI/2008 como responsavel por um amplo processo
de formacao de gestores e educadores em milhares de municipios brasileiros, visando
garantir o direito de acesso e permanéncia de todos na escola comum. Atuando por meio
de polos regionais de formacgdo e material pedagdgico de apoio, o programa capacitou
equipes locais para difundir as praticas inclusivas, cobrindo temas como adequacdo

curricular, avaliacao inclusiva e tecnologia assistiva.

Trata-se de um exemplo de politica de formagao continuada em larga escala,
alinhada as diretrizes nacionais e que buscou fortalecer as redes de ensino para a inclusao.

Embora politicas como essa tenham sofrido descontinuidades administrativas em anos
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recentes, sua existéncia demonstra o reconhecimento, ja na década passada, de que

capacitar professores era condi¢do indispensavel para a implantagdo da educacgdo

inclusiva nos sistemas de ensino.

Pesquisas realizadas por Garcia e Michels (2011) ressaltam que o programa
contribuiu para ampliar a percep¢do de gestores e docentes acerca da necessidade de
reorganizar praticas escolares em consonancia com os principios inclusivos. Contudo,
também evidenciam que, em muitos municipios, a formagao oferecida foi pontual e pouco
articulada com politicas locais de educacdo, o que limitou a sustentabilidade das
mudancas propostas. Assim, embora tenha representado um marco na disseminagdo de
praticas inclusivas, o programa revelou a importancia de politicas de formagao continuada
que sejam permanentes, integradas aos sistemas de ensino e acompanhadas de recursos

pedagdgicos e estruturais adequados.

Paralelamente, leis estaduais e municipais também complementam esse
arcabougo, bem como a legislagao voltada a inclusdo social mais ampla — por exemplo, a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), Lei 13.146/2015. A LBI
consagrou principios de acessibilidade e desenho universal em diversos ambitos,
inclusive na educacdo, determinando que institui¢des de ensino oferegam sistemas de

apoio adequados e promovam formagao aos profissionais para atendimento inclusivo.

Nesse contexto, autores como Mantoan (2015) observam que a LBI consolidou
avangos normativos ao estabelecer a acessibilidade como condicdo obrigatoria para a
efetivacao do direito a educagdo inclusiva, mas ainda persiste um hiato entre o previsto
em lei e a realidade vivenciada nas escolas. Desse modo, a LBI reafirma a centralidade
da formacdo docente no processo de inclusdo, ao mesmo tempo em que evidencia a
necessidade de politicas publicas que garantam condi¢gdes materiais e pedagogicas para

sua aplicacdo plena.
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Figura 1 - Do PNEEPEI (2008) até a LBI (2015).

—~ ™
Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacao LDB (Lei 9.394/1996)
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- Estratégia 4.15: formacao continuada W, - Competéncias de inclusao e diversidade W,

LBl (Lei 13.146/2015)

Lei Brasileira de Inclusao
- Acessibilidade e desenho universal
- Formacéao docente para incluséo

Fonte: Elaborado pelos autores.

Entre esses dois marcos, percebe-se um movimento de consolidacdo normativa
que refor¢a a inclusdo como principio estruturante das politicas educacionais brasileiras.
A trajetoria evidencia que a legislagdo nacional dialoga diretamente com compromissos
internacionais, incorporando diretrizes que buscam garantir direitos as pessoas com

deficiéncia e orientar praticas pedagdgicas mais inclusivas nas institui¢cdes de ensino.

Observa-se que a trajetéria da legislacdo e das politicas publicas voltadas a
educacao inclusiva no Brasil revela avangos expressivos, mas também desafios
persistentes. A articulacdo entre as diferentes normativas, como a BNC-Formacao, os
programas federais e a LBI, sinaliza o compromisso nacional com a diversidade e a
inclusdo escolar. No entanto, a efetivacdo desses principios depende da capacidade das
instituigdes de ensino, dos sistemas educacionais e dos proprios professores em
transformar diretrizes em praticas concretas e cotidianas, promovendo ambientes
verdadeiramente inclusivos. E fundamental que a formagdo inicial e continuada seja
fortalecida, com agdes integradas e recursos adequados, para que o direito a educacdo

inclusiva se realize plenamente para todos os estudantes.
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Figura 2 - Da Convengdo da ONU (2006) ao Programa Educacéo Inclusiva.

Convencao da ONU sobre os Direitos

das Pessoas com Deficiéncia Decreto n2 5.626/2005
(2006)
- Status constitucional - Disciplina Libras cbrigatéria
- Art. 24 assegura educacao inclusiva - Formacao de professores bilingues

Programa Educacao Inclusiva:
Direito a Diversidade

- Formacao de gestores e educadores
- Difusao de praticas inclusivas

Fonte: Elaborado pelos autores.

Do ponto de vista normativo, o Brasil dispde de um conjunto robusto de leis,
politicas e referéncias que respaldam e exigem a formagao de professores para a educagdo
inclusiva. O desafio, contudo, reside em transformar essas diretrizes em mudancas
efetivas na formagdo inicial e continuada, superando lacunas histéricas que ainda
persistem. A seguir, analisaremos justamente quais sdo essas lacunas e desafios

evidenciados por estudos atuais.

Nesse sentido, a existéncia de um arcabouco normativo consistente ndo garante,
por si so, a efetividade da inclusdao escolar. A distancia entre o que esta prescrito nas
legislacdes e diretrizes e a realidade cotidiana da formacdo docente reflete tanto
limitagdes estruturais quanto a auséncia de politicas de acompanhamento sistematico. A
literatura da é4rea tem apontado que, embora a obrigatoriedade de conteudos sobre
diversidade e educagdo inclusiva esteja prevista nos curriculos de licenciatura, muitas
institui¢des de ensino superior ainda tratam tais temas de modo pontual, sem integra-los
de forma transversal ao projeto pedagdgico dos cursos. Isso faz com que a inclusdo seja
frequentemente percebida como responsabilidade exclusiva da educacdo especial, em vez

de constituir um compromisso coletivo de todos os professores.
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LACUNAS NA FORMACAO DOCENTE PARA A INCLUSAO: DIAGNOSTICO
E DESAFIOS

Apesar dos avangos normativos, persistem lacunas significativas na formacao
docente para lidar com a diversidade. Muitos professores ingressam na carreira sem
preparo consistente em educacgdo inclusiva e relatam inseguranga para trabalhar com

alunos publico-alvo da educagao especial ou com diferengas socioculturais.

Um estudo em Dom Pedrito no Rio Grande do Sul (Garcia, 2020) mostrou que
mais da metade dos professores nido teve contato com pressupostos inclusivos na
graduagdo, e apenas um ter¢o cursou disciplina especifica sobre o tema. O primeiro
contato com a area ocorre, em geral, na formacao continuada, muitas vezes insuficiente
para garantir praticas eficazes. A pesquisa concluiu que as universidades devem assumir
maior protagonismo, ampliando disciplinas, estagios e experiéncias praticas voltadas a

inclusdo.

Dados nacionais reforcam esse quadro, reportagem realizada pelo Portal G1?7

revelou que 40% dos docentes nunca participaram de formagao em inclusdo, chegando a
50% no ensino médio. A caréncia € agravada pela estrutura curricular fragmentada e pela
menor tradi¢ao de inclusio nessa etapa. Tais dados evidenciam que, embora a legislagao
preveja a diversidade como principio, grande parte dos professores ndo recebeu sequer

uma base minima sobre como atuar em contextos heterogéneos.

Outro ponto relevante refere-se as condigdes institucionais. Nao basta ofertar
disciplinas: € necessario preparar o professor para atuar em contextos de escassez de
recursos, falta de salas de apoio, auséncia de profissionais especializados e turmas
numerosas. Nessas circunstancias, o conhecimento tedrico pouco contribui se ndo for
acompanhado de estratégias pedagogicas que possam ser aplicadas em realidades

adversas.

Relatos de professores apontam sentimentos de ansiedade e inseguranga,
sobretudo diante de alunos com deficiéncias mais complexas ou transtornos do espectro
autista. Nesses casos, por falta de orientagdo e apoio, alguns docentes acabam

reproduzindo préaticas segregadoras, restringindo a participacdo efetiva dos estudantes.

27 Disponivel:
https://gl.globo.com/educacao/noticia/2020/02/09/40percent-dos-professores-de-ensino-medio-nao-sao-formados-na-disciplina-

que-ensinam-aos-alunos.ghtml. Acesso em: 01 ago. 2025.
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Esse cenario demonstra que a lacuna formativa vai além do curriculo: envolve também a

auséncia de acompanhamento coletivo e de redes de suporte no ambiente escolar.

O problema nao ¢ exclusivo do Brasil. Relatorios da UNESCO (2020) mostram
que cerca de 40% dos paises nao oferecem formagdo em inclusdo em seus cursos
regulares e que ainda hé legislagdes permitindo a segregagdo de alunos com deficiéncia.
Na América Latina, apenas 25% dos paises contam com leis abrangentes, mas a
efetivacao ¢ prejudicada pela insuficiente capacitagao docente. Isso evidencia um desafio

global: alinhar politicas de inclusdo as praticas formativas das institui¢cdes de ensino.

Cabe destacar, entretanto, que ja existem avangos pontuais. Muitos cursos de
Pedagogia incluem Libras em suas grades e algumas universidades desenvolvem
laboratdrios, projetos de extensdo e estagios em contextos inclusivos. Contudo, essas
iniciativas ainda nao alcancam de forma homogénea todo o sistema de formacao docente.
Em instituigdes menores, especialmente privadas, prevalece o cumprimento minimo da

legislacdo, com disciplinas isoladas e pouco conectadas a pratica pedagogica.

Nesse sentido, torna-se fundamental fortalecer a articulacdo entre politicas
publicas, instituicdes de ensino superior e sistemas de educacao basica. Apenas por meio
dessa integragdo sera possivel construir programas formativos que respondam as
demandas reais das escolas, conciliando fundamentos tedricos, vivéncias praticas e
suporte institucional. Além de ampliar o repertdrio pedagogico dos futuros professores,
essa cooperagao pode favorecer a criacao de redes de apoio permanentes, essenciais para

sustentar a inclusdo no cotidiano escolar.

Embora haja progressos, a formacao inicial e continuada ainda ndo responde as
exigéncias da inclusdo, o que ameaga reduzir o processo a um discurso formal. Para
superar esse cendrio, € necessario integrar a perspectiva inclusiva aos curriculos e
conteudos em diferentes areas, ampliar praticas em contextos reais e investir em recursos
pedagogicos e atitudinais. Mais do que cumprir a lei, trata-se de consolidar uma formacgao

docente que prepare o professor para ensinar em turmas diversas e construir uma escola

efetivamente inclusiva.
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FORMACAO CONTINUADA: APERFEICOAMENTO PERMANENTE PARA
PRATICAS INCLUSIVAS

A réapida evolugdao dos conceitos e praticas em educagdo inclusiva, somada as
mudangas constantes no perfil das escolas, torna a formagao continuada um elemento
indispensavel ao longo da carreira docente. Nenhum curso de licenciatura, por mais
atualizado que seja, consegue abarcar todas as aprendizagens necessarias. Além disso,
muitos professores formaram-se em um periodo em que a inclusdo sequer era tema
central, o que refor¢ca a necessidade de oportunidades permanentes de capacitagdo em
servigo. Esses espacos permitem atualizagdo de conhecimentos, troca de experiéncias e

orientagdo pratica para lidar com os desafios concretos de turmas heterogéneas.

As politicas voltadas a formagdo continuada em educagao inclusiva buscam
justamente preparar os educadores para atender a todos os estudantes em ambientes de
aprendizagem diversos. O objetivo ¢é garantir que professores desenvolvam
conhecimentos, habilidades e atitudes que lhes permitam construir praticas inclusivas e
equitativas. Em geral, os programas abordam conteudos praticos, como adaptacio
curricular, ensino diferenciado, uso de tecnologias assistivas e estratégias para tornar a
escola um espaco acessivel. As formagdes costumam dialogar diretamente com situagdes
do cotidiano: como adaptar uma atividade para um aluno com dislexia? Como incluir um
estudante cadeirante nas aulas de Educagdo Fisica? Quais recursos podem apoiar a
comunicac¢do de alunos autistas nao verbais? Como responder as necessidades de alunos

com altas habilidades?

Para alcangar resultados consistentes, essas formagdes precisam alinhar-se as
diretrizes nacionais e internacionais. No Brasil, o Plano Nacional de Educagao (2014—
2024) ¢ referéncia, tanto pela Meta 4, que trata da inclusdo, quanto pela Meta 16, que
prevé a formagdo continuada como valorizacao docente. Documentos como as Diretrizes
Operacionais para a Educagdo Especial e o Plano Viver sem Limite (2011)* também
contribuiram com ag¢des especificas. A Resolugdo CNE/CP 2/2019, ainda que centrada na
formacao inicial, reforca a necessidade de articulagdo entre a formagdo continuada, a

BNCC e os principios de inclusdo. No ambito internacional, a UNESCO tem publicado

28 Disponivel em:
https://www.gov.br/turismo/pt-br/centrais-de-conteudo-/publicacoes/turismo-acessivel/Cartilha_Plano_Viver_sem_Limite.pdf.
Acesso em: 01 ago. 2025.
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orientagdes que influenciam programas nacionais, como o guia de 2019 Preparing all

teachers to teach all students, que defende a superacao da ideia de que alguns alunos

seriam incapazes de aprender, deslocando o foco para a remocao de barreiras.

O cenario brasileiro apresenta iniciativas de destaque. O programa “Educagao
Inclusiva: Direito a Diversidade” foi uma referéncia até meados da década de 2010, e
organizagdes da sociedade civil t€ém desempenhado papel relevante. O Instituto Rodrigo
Mendes, por exemplo, mantém a plataforma Diversa e cursos como Portas Abertas para
a Inclusdo, que capacitou milhares de professores de Educacdo Fisica em modalidade a
distancia. Em parceria com o Instituto Unibanco, o IRM também desenvolveu formagdes
voltadas ao Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), explorando o potencial das
tecnologias digitais para a personalizagdo do ensino. Essas parcerias entre organizagoes
publicas e privadas ampliam o alcance das acdes, oferecendo recursos, comunidades de

pratica e suporte técnico aos educadores.

As Secretarias de Educacdo também tém implementado politicas proprias.
Estados como Sao Paulo e Parand instituiram cursos de especializa¢do lato sensu em
educacdo inclusiva para professores da rede, em parceria com universidades publicas.
Capitais como Salvador e Recife organizaram centros de formagdo continuada que
incluem nucleos voltados a inclusdo, com oficinas sobre autismo, deficiéncia intelectual
e altas habilidades. Ainda assim, ha limitacdes: formacdes breves e pontuais raramente
produzem mudancas consistentes, a menos que estejam articuladas a processos continuos,

com acompanhamento e apoio institucional.

Defende-se, portanto, que a formagao continuada seja encarada como um processo
permanente, € ndo como eventos isolados. Boas praticas incluem a criacdo de espacos de
formagdo colaborativa nas proprias escolas, em que professores possam discutir casos,
planejar em conjunto e receber mentoria de colegas mais experientes. Reunides
pedagogicas especificas, o trabalho integrado entre professores da sala regular e
profissionais do AEE e a criagdo de comunidades de aprendizagem sdo exemplos de

estratégias promissoras.

Essa formagdo também precisa dialogar com as demais politicas educacionais.
Como destacam Matos e Borges (2024), ndo basta capacitar o professor se a escola nao

dispde das condi¢des para implementar as praticas aprendidas. A coeréncia entre discurso
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e realidade ¢ essencial: falar em tecnologia assistiva sem garantir equipamentos ou propor

metodologias ativas sem flexibilizar curriculos e avaliagdes padronizadas resulta em
frustracdo. A inclusdo demanda, portanto, mudangas sist€émicas, como curriculos mais
flexiveis, avaliagdes menos excludentes, turmas reduzidas, contratacdo de equipes
multiprofissionais e investimento em acessibilidade. Nesse sentido, o professor ¢
chamado ndo apenas a aplicar estratégias, mas também a assumir papel critico e politico
na defesa de condigdes reais de inclusao, em consonancia com a concepg¢ao de intelectual

transformador.

Bueno (2021) ressalta que a formagao docente deve ser compreendida como parte
de um projeto coletivo de transformacdo educacional, no qual a escola, a gestdo publica
e a comunidade compartilham responsabilidades. O fortalecimento da inclusdo nao
depende unicamente do engajamento individual dos professores, mas de politicas
integradas que garantam infraestrutura, acompanhamento pedagdgico e suporte
especializado. Assim, a atuagdo critica do docente como intelectual transformador so se
torna efetiva quando articulada a um contexto institucional que reconhece e valoriza a

diversidade como principio estruturante da pratica educativa.

Ao compreender a formagdo continuada como processo inacabado, reafirma-se a
necessidade de que ela seja construida em didlogo constante com a realidade escolar. Nao
se trata de cursos desconectados do cotidiano, mas de experiéncias que partam das
demandas reais dos professores e estudantes. Nesse sentido, cada escola pode se tornar
um laboratorio vivo de aprendizagem profissional, onde as dificuldades encontradas se
transformam em oportunidades de estudo coletivo e produgdo de conhecimento. Essa
perspectiva fortalece a autonomia docente e aproxima teoria e pratica, consolidando a

escola como espago de formagao permanente.

Além disso, ¢ fundamental que os sistemas educacionais garantam condic¢des para
a sustentabilidade dessas praticas formativas. Isso implica assegurar tempo no calendario
escolar para estudo e reflexdo, bem como reconhecer a formagao continuada como parte
integrante da carreira docente, com impactos na valorizagao profissional. Quando os
professores tém apoio institucional, recursos adequados e oportunidades de
desenvolvimento articuladas com politicas publicas, torna-se mais viavel concretizar a

inclusdo como principio estruturante da educacdo. Assim, a formacao continuada deixa
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de ser um dever individual e passa a ser um compromisso coletivo em prol de uma escola

mais justa e democratica.

Em um mundo marcado pela diversidade crescente, a formagao continuada deve
responder a novas demandas, como o acolhimento de estudantes imigrantes, refugiados,
ou o tratamento de questdes de género e sexualidade. Se o aprendizado do aluno ¢
permanente, também deve ser o do professor. Inspirados em Paulo Freire, pode-se afirmar
que educadores nunca estao totalmente formados: estao sempre em processo de formagao,

especialmente quando se trata de inclusdo e valorizagdo da diversidade.

VALORIZACAO DA DIVERSIDADE NA PRATICA: ESTUDOS DE CASO E
EXEMPLOS

Para compreender de forma concreta o impacto da formagao docente na inclusao,
¢ fundamental analisar experiéncias reais de praticas bem-sucedidas em diferentes
contextos educacionais. Experiéncias que envolvem o didlogo com as familias, o uso de
metodologias participativas e a adaptacdo de recursos didaticos demonstram que a
inclusdo ndo se restringe a aspectos legais, mas se concretiza na agdo cotidiana dos
professores. Assim, a formagdo docente deve preparar o educador para identificar
barreiras, propor solugdes criativas e trabalhar colaborativamente, garantindo que a
diversidade seja tratada como poténcia e ndo como obstidculo no processo de ensino-
aprendizagem.

Um primeiro exemplo relevante vem da area da Educagao Fisica inclusiva. Entre

2019 e 2021, uma escola de ensino fundamental de Novo Hamburgo (RS)?* desenvolveu
o projeto “Educacdo Fisica Inclusiva para Todos”, apds seus professores participarem de
um curso de formacao continuada promovido em parceria entre a Secretaria Municipal

de Educacao e uma universidade local.

A partir da capacitagdo, os docentes implementaram adaptagdes simples, como o
uso de bolas com guizo para estudantes com deficiéncia visual e a flexibilizacdo das
regras de jogos coletivos, garantindo a participagdo de alunos com diferentes habilidades

motoras. Um estudante com paralisia cerebral, antes restrito a observagao, pode se engajar

29 Disponivel em:
https://www.novohamburgo.rs.gov.br/noticia/rede-movimento-projeto-estimula-esporte-estudantes
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ativamente nas aulas. O sucesso levou a criagdo da “Olimpiada Inclusiva”, evento anual

que envolve toda a comunidade escolar e celebra a diversidade. Esse caso evidencia como
a formacao docente ajuda a superar receios, derrubar preconceitos e transformar a cultura

escolar de competitiva para cooperativa.

Outro relato significativo foi analisado por Santos (2021) em uma escola publica
do interior de Sdo Paulo, que recebeu alunos indigenas de uma aldeia proxima, falantes
de sua lingua materna e com pouca fluéncia em portugués. Inicialmente despreparados,
os professores buscaram apoio em projetos de extensdo de uma universidade federal
voltados a educacdo escolar indigena. Com oficinas e assessoramento, passaram a adotar
praticas bilingues interculturais, incorporando lendas, artesanato e saberes ambientais
tradicionais ao curriculo. Também organizaram tutoria entre pares e atividades em que os

proprios alunos indigenas atuavam como protagonistas do ensino.

O resultado foi duplo: melhora da aprendizagem desses estudantes e o
fortalecimento da consciéncia multicultural de toda a turma. A experiéncia demonstra que
a valorizagdo da diversidade abrange ndo apenas a deficiéncia, mas também diferencas

étnicas, linguisticas e culturais.

Ao mesmo tempo, tais experiéncias demonstram que a inclusdo nao se resume a
estratégias pedagdgicas pontuais, mas exige um movimento de mudanca cultural dentro
das escolas. Quando professores sdo formados para enxergar a diversidade como
potencial de aprendizagem, e ndo como obstaculo, tornam-se capazes de criar ambientes
mais cooperativos, acolhedores e democraticos. Essa transformacao, sustentada por
politicas publicas e pelo engajamento docente, revela que a formacdo continuada ¢ nao
apenas um instrumento de atualizacdo profissional, mas também um caminho para

fortalecer a escola como espago de justica social e cidadania.

Héa também experiéncias de politicas publicas em maior escala. Um caso
emblematico ocorreu em SP, quando a rede municipal decidiu implementar a inclusdo
total dos alunos com deficiéncia. Para isso, investiu em formacao continuada para 100%
dos professores, com grupos de estudo semanais, producdo de materiais proprios e
intercambio com outras localidades. O processo levou ao fim das classes especiais € a
inser¢cao de todos os alunos no ensino comum, com reflexos positivos nos indicadores

educacionais. Documentado em revistas pedagogicas, esse exemplo mostra que, quando
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ha vontade politica, investimento e formagado consistente, a inclusdo sistémica torna-se

possivel.

Essa experiéncia foi consolidada no Programa Inclui®®, instituido pela Secretaria
Municipal de Educacdo por meio do Decreto n°® 51.778/2010. O programa articulou
diferentes projetos — como o Apoiar, o Formar e o Rede — que tinham em comum o
objetivo de garantir que os alunos com deficiéncia permanecessem no ensino regular,
recebendo suporte pedagogico especializado. Entre as agdes, destacam-se a ampliacao
das Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (SAAI), a contratacio de estagiarios
de pedagogia para auxiliar nas turmas e a distribuicdo de materiais pedagogicos
especificos, evidenciando que a politica ndo se restringia ao discurso, mas se traduzia em

medidas concretas no cotidiano escolar

Esses casos apontam elementos centrais para o €xito: a disposicao dos professores
em buscar formacao, o apoio institucional das redes e escolas, e a convic¢ao pedagogica
de que todos os estudantes podem aprender. Quando esses fatores se combinam, a teoria
da inclusdo deixa de ser apenas discurso e se concretiza em praticas cotidianas. Em
sintese, experiéncias bem-sucedidas confirmam que a formagdo docente ndo apenas
amplia a confianca dos professores, mas também fortalece sua atuagdo como agentes de

transformacao, capazes de promover uma escola verdadeiramente inclusiva.

CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo desenvolvida ao longo deste capitulo permite afirmar, com convicgao,
que a inclusdo deve ser assumida como principio estruturante da educagdo no século XXI.
Isso significa que todas as politicas, praticas e culturas escolares precisam ser permeadas
pelo compromisso de atender equitativamente a todos os estudantes, reconhecendo e
valorizando sua diversidade. Para tanto, a formagao de professores desponta como fator
decisivo: sem docentes preparados intelectual e emocionalmente para a inclusdo, as

melhores leis e diretrizes pouco se concretizardo na sala de aula.

Retomando a questao central — como capacitar professores para atuar de forma

critica e ética diante das diferencas culturais, sociais e individuais dos alunos —, fica

30 Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ensaio/a/PDIXhwK pphbPtTWFVtWMM jt/?format=pdf&lang=pt
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evidente que tanto a formacao inicial quanto a formacao continuada precisam evoluir e

se fortalecer. Os estudos analisados evidenciaram lacunas importantes na preparacao
docente, mas também apontaram caminhos de superacdo. E necessario integrar de
maneira sistematica conteudos de educacdo inclusiva nos curriculos de licenciatura, indo
além do cumprimento minimo de normas e buscando realmente ressignificar a identidade
do futuro professor. Da mesma forma, urge implementar programas permanentes de
formagdo continuada que deem suporte aos professores em servigo, especialmente nos
aspectos praticos de como diferenciar o ensino e eliminar barreiras para a aprendizagem

de todos os alunos.

Um ponto transversal a destacar ¢ a dimensao atitudinal da formagao. Mais do que
técnicas, formar para a inclusdo é formar valores e posturas. E instigar no professor a
reflexdo sobre seu papel social, sobre as finalidades da educacao e sobre a necessidade de
combate as desigualdades. A inclusdo educacional é, em esséncia, um projeto de justica
social, de constru¢do de uma sociedade mais democratica e humana. Por isso, o professor
inclusivo deve ser também um educador comprometido eticamente, que acredita no
potencial de cada estudante e que se dispde a adaptar-se, aprender coisas novas €
colaborar com colegas e familias para fazer a inclusao dar certo. Como sintetizou um dos
professores pesquisados na regido Sul: “inclusdo ndo se faz sozinho, requer uma ciranda
de todos os educadores, familia e comunidade” — e esse espirito de colaboragdo também

se aprende e incentiva na formagao.

Apesar dos desafios serem grandes — € reconhecemos que ha obstaculos materiais,
culturais e de gestdo que muitas vezes fogem do controle individual do docente —, este
capitulo reforca que ha um caminho possivel e promissor para melhorar a formagao
docente. Esse caminho passa pela ado¢ao de programas de capacitagdo eficazes, por uma

maior integracao entre escolas, universidades e politicas publicas.

Nessa perspectiva, ¢ imprescindivel compreender que a formagao para a inclusdo
ndo pode ser vista como responsabilidade exclusiva do professor, mas como resultado de
um esforco coletivo que envolve todo o sistema educacional. A articulagao entre gestores,
formuladores de politicas publicas, universidades e comunidades escolares ¢ condi¢cdao
essencial para criar ambientes sustentaveis de aprendizagem. Somente quando ha

coeréncia entre as diretrizes oficiais, os programas de formagao e as praticas pedagogicas
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cotidianas ¢ que se torna possivel consolidar uma cultura inclusiva duradoura, capaz de

transformar tanto as trajetorias individuais dos estudantes quanto os rumos da educacdo

como um todo.

Conclui-se, portanto, a partir da reflexdo de que a inclusdo ndo acontecera por
inércia; dependera de esforco continuo, investimento e priorizagdo. Formar para a
diversidade deve deixar de ser visto como algo secundario ou emergencial e se tornar
parte dos cursos de Pedagogia e das politicas de desenvolvimento profissional. Somente
assim consolidaremos uma escola verdadeiramente acolhedora e democréatica, onde cada
crianca e jovem — com seus talentos e desafios tinicos — encontre espago para aprender,
conviver e se desenvolver plenamente. E nessa empreitada, o professor preparado e
engajado ¢, sem duvida, a figura central capaz de fazer a diferenca na vida de seus alunos

e na construcao de uma educac¢ao inclusiva de qualidade para todos.
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RESUMO

O capitulo analisa o desenvolvimento profissional docente como processo continuo, que
ultrapassa a formagdo inicial. Baseia-se em Novoa (2009), Imbernén (2011) e Marcelo
(2009), que defendem a formagdo como pratica reflexiva e situada. O objetivo € discutir
estratégias de formacao continuada que promovam atualizagdo, inovacao e fortalecimento
da identidade profissional. A metodologia utilizada ¢ a revisao bibliografica, articulada a
analise de experiéncias formativas implementadas em diferentes redes de ensino. Os
resultados demonstram que a formagao continuada efetiva ocorre quando vinculada as
necessidades reais da pratica, incentivando a colaboracdo entre pares € a constru¢ao
coletiva de saberes. A discussdao destaca o papel das comunidades de pratica, das
tecnologias digitais e das politicas publicas de incentivo a formagdo. Nas consideracdes
finais, afirma-se que a aprendizagem permanente ¢ condi¢do para a qualidade do ensino
e requer investimentos institucionais, tempo de estudo e valorizagao profissional.

Palavras-chave: Formagdo continuada; Desenvolvimento profissional; Aprendizagem
permanente; Formagao docente.

INTRODUCAO

O século XXI, marcado por transformagdes sociais, culturais e tecnologicas
aceleradas, imp0de a escola e aos seus profissionais o desafio constante da reinvencao.
Neste contexto, a formagdo inicial, embora fundamental, mostra-se insuficiente para
equipar o docente para os complexos desafios da pratica educativa cotidiana. O
desenvolvimento profissional docente emerge, portanto, ndo como um evento pontual,
mas como um processo continuo, dindmico e intrinseco a carreira, que se estende por toda

a vida profissional.
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De acordo com Gatti e Barreto (2020), o desenvolvimento profissional docente

deve ser concebido como um processo permanente de construgao de saberes, fortemente
condicionado pelas mudangas sociais € pelas demandas da escola contemporanea. Para
as autoras, a formacao continuada precisa ir além de cursos fragmentados e episddicos,
articulando-se a praticas de reflexdo coletiva, trabalho colaborativo e enfrentamento
critico das condigdes reais de exercicio da docéncia. Essa perspectiva desloca a formagao
de um carater meramente compensatério para um eixo estratégico de valorizagdo e

consolidacao da identidade profissional docente.

Este capitulo tem como objetivo analisar este processo, defendendo a tese de que
a formacao continuada efetiva ¢ aquela que esta profundamente enraizada na realidade da
escola, promove a reflexdo sobre a pratica e ¢ construida de maneira colaborativa.
Baseando-se principalmente nas contribuigdes de Novoa (2009), Imbernon (2011) e
Marcelo (2009), discutiremos estratégias formativas que visam ndo apenas a atualizagao
de conteudos, mas ao fortalecimento da identidade e da autonomia docente. A
metodologia empregada ¢ a revisdo bibliografica critica, articulada com a andlise de
experiéncias formativas bem-sucedidas implementadas em diversas redes de ensino

brasileiras.

Este aprofundamento justifica-se pela crescente complexidade do papel do
professor, que transcende a mera transmissao de conhecimentos para assumir funcgdes de
mediador cultural, gestor de ambientes de aprendizagem diversificados e articulador de
projetos que respondam as demandas de um mundo em constante mutagdo. A escola,
como institui¢do social, ndo pode permanecer alheia a essas mudancas, sob o risco de
perder sua relevancia, e o docente ¢ o agente central desse processo de adaptacdo e

inovacao.

Historicamente, os modelos de formacao continuada muitas vezes foram pautados
por uma loégica compensatoria e pontual, focada na capacitagdo para a implementagdo de
politicas especificas ou na transmissdo de conteudos desvinculados da realidade
escolar. Tais modelos, frequentemente caracterizados como formatos “de cima para
baixo”, mostraram-se limitados em sua capacidade de gerar transformacgdes profundas e
duradouras na pratica pedagdgica, por ignorarem o saber experiencial dos professores e

as particularidades de cada contexto.
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Em contraposi¢do a essa perspectiva, este capitulo alinha-se a uma concepgao de

formagdo que valoriza o professor como produtor de conhecimento e nao apenas como
consumidor de teorias externas. A formac¢ado continuada, nesta otica, deve ser entendida
como um espaco de didlogo entre o conhecimento académico e o saber pratico, onde a
reflexdo critica sobre a agdo permite a reconstrucdo constante de significados e a

ressignificagdo do fazer docente.

Nesse sentido, conceitos como “comunidades de pratica”, “autoformacdo” e
“profissionalidade docente” tornam-se centrais para a discussdo, pois remetem a um
processo de desenvolvimento que €, simultaneamente, individual e coletivo, pessoal e
institucional. A aprendizagem permanente ndo ¢ uma jornada solitaria, mas uma trajetoria
solidaria, construida na partilha de desafios e na corresponsabilidade pelo sucesso

educativo.

A investigacdo que sustenta este capitulo parte do pressuposto de que investir no
desenvolvimento docente ¢ investir na qualidade da educacdo como um todo. A andlise
das experiéncias formativas em diferentes redes de ensino permitird ndo apenas
identificar potencialidades e lacunas, mas também apontar caminhos para a construgao
de politicas publicas mais efetivas, que garantam aos professores o tempo, o suporte € o

reconhecimento necessarios para seu crescimento profissional continuo.

Por fim, busca-se contribuir para o debate académico e politico sobre a
valorizacdo da carreira docente, argumentando que a aprendizagem permanente ¢ um
direito e uma condigdo essencial para o exercicio de uma pratica docente critica e
inovadora. Este capitulo, portanto, posiciona-se como uma defesa do professor como

intelectual reflexivo e agente de mudanga no cerne do processo educativo.

REFERENCIAL TEORICO: PARA ALEM DA FORMACAO INICIAL

A visdo do desenvolvimento docente como uma jornada continua é consolidada
por importantes tedricos da area. Novoa (2009) advoga por um paradigma de formagao
que supere o modelo tradicional de transmissdo de saberes e adote uma perspectiva de
pratica reflexiva. Para ele, o professor € um intelectual que produz conhecimento a partir

de sua agdo, e a formacao deve criar espacgos para que essa reflexdo sistematica ocorra.
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Nessa mesma linha, Imbernon (2011) argumenta que a formagao docente deve ser

concebida como processo colaborativo e situado, no qual a troca de experiéncias entre
pares desempenha papel central. O autor ressalta que aprender a ser professor nao se
limita a acumular técnicas, mas envolve a construcdo coletiva de saberes que emergem
das praticas pedagogicas e das condi¢des concretas de trabalho. Assim, a formacao
continuada precisa valorizar o didlogo, a cooperagdo e a problematizacdo da realidade
escolar, possibilitando que os educadores se reconhegam como sujeitos ativos na

transformagdo da educacao.

Na mesma direcdo, Francisco Imbernon (2011) defende uma formacao situada,
conectada de forma significativa ao contexto real de trabalho. Ele critica os modelos
aligeirados e descontextualizados de capacitagdo, propondo em seu lugar processos
formativos que partam dos problemas e das necessidades sentidas pelos professores e pela

comunidade escolar.

Completa este arcabougo Carlos Marcelo (2009), cujas pesquisas destacam a
importancia da aprendizagem colaborativa entre pares. Marcelo enfatiza que os
professores aprendem de modo expressivo quando engajados em processos de didlogo,

observac¢ao de aulas e partilha de experiéncias, construindo saberes de forma coletiva.

Esses autores convergem em sua critica a um modelo de formagdo continuada que
se limita a um conjunto de cursos fragmentados e desconectados da pratica real,
frequentemente referido como modelo de transmissao ou de aplicagdo. Eles argumentam
que tal abordagem, ao tratar o professor como um técnico executor de receitas pré-
definidas, falha em engaja-lo intelectualmente e em promover mudangas sustentaveis em

sua postura pedagogica.

Em oposicao, a triade tedrica aqui apresentada propde um modelo de
transformagao, no qual a formacao se torna um processo de investigagao e de construgao
de sentido. Novoa (2009), por exemplo, introduz a nog¢do de espago biografico de
formacao, onde a vida, a carreira e a pessoa do professor se entrelagam, defendendo que

o desenvolvimento profissional ¢ indissociavel do desenvolvimento pessoal.

Nesse sentido, a formagao docente deixa de ser compreendida como um processo
de aquisi¢do de técnicas e ferramentas externas, passando a ser um percurso de

(re)construcao identitaria e de significados. Essa abordagem exige a criacdo de ambientes
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formativos que valorizem a troca de experiéncias, a reflexdo colaborativa sobre a pratica

e o reconhecimento dos saberes docentes como fundamentais para a inovagao educativa.
Desse modo, o professor ¢ concebido ndo como um executor de protocolos, mas como
um intelectual transformador, capaz de gerar conhecimento pedagdgico a partir de sua

propria trajetoria e engajamento critico com o contexto social (Novoa, 2009).

Imbernén (2011) amplia esta visdo ao insistir no carater politico e emancipador
da formacao. Para ele, uma formagao continuada critica deve capacitar o docente nao
apenas para dominar técnicas, mas para compreender e intervir em seu contexto social,
questionando estruturas de poder e contribuindo para a constru¢do de uma escola mais

democréatica e justa. A formagao, portanto, ¢ um ato de fortalecimento profissional.

Marcelo (2009) acrescenta uma camada relevante ao discutir os processos de
aprendizagem docente ao longo da carreira, destacando que as necessidades e motivagdes
para aprender evoluem das preocupacdes iniciais com a sobrevivéncia em sala de aula
para uma fase de consolidagdo e, posteriormente, de reinvencdo e partilha de
conhecimentos especializados. Sua obra sublinha que a formagao deve ser diferenciada e
sensivel a estas diferentes fases, oferecendo desafios adequados a cada momento da
trajetoria profissional. Este olhar para a dimensdo temporal e experiencial do docente

complementa e enriquece a visdo de uma formagao continua e situada.

Além desses referenciais classicos, Barreto e Gatti (2020) reforcam que a
formagdo docente no século XXI deve ser pensada como politica publica estratégica,
articulada a processos institucionais de valorizagdo da carreira. Para as autoras, a auséncia
de uma politica sistémica de desenvolvimento profissional compromete a qualidade da
educacdo bdsica e superior, pois mantém a formagdo continuada no campo da

fragmentacao e da iniciativa isolada.

Elas argumentam que ¢ imprescindivel considerar o professor como sujeito em
constante formacao, cuja pratica se enriquece quando ha apoio institucional, condi¢des
de trabalho adequadas e espagos de reflexdo coletiva. Dessa forma, a efetividade das
acgoOes formativas estd intrinsecamente ligada ao estabelecimento de um pacto institucional
que assegure, de forma integrada, valorizagdo salarial, planejamento estratégico e
investimento permanente no desenvolvimento docente, superando a ldégica de

intervengdes pontuais e desconectadas da realidade escolar.
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Esse entendimento complementa a critica de Névoa (2009), pois desloca a

responsabilidade da formacao continuada do plano individual para o plano institucional
e estatal. Gatti e Barreto (2020) ressaltam que programas pontuais e de curta duragao nao
conseguem responder a complexidade do trabalho docente, sendo necessario o desenho

de trajetorias formativas sustentadas, que acompanhem as diferentes etapas da carreira.

O desenvolvimento profissional docente ndo pode ser entendido como
uma soma de cursos eventuais ou como uma atividade acessoria na
carreira. Trata-se de um processo continuo, que deve articular formagao
inicial e continuada, valorizando a experiéncia dos professores ¢
criando condi¢des institucionais para a reflexdo coletiva sobre a pratica.
A fragmentagdo das iniciativas compromete sua efetividade e reforca o
isolamento do trabalho docente (Gatti; Barreto, 2020, p. 47).

b

Essa perspectiva contribui para superar a ldgica de “treinamentos emergenciais’
e construir uma cultura formativa consistente, que promova tanto a inovagao pedagdgica

quanto a permanéncia de professores motivados e engajados.

Outro aspecto relevante trazido pelas autoras ¢ a énfase na articulagdo entre
formacao inicial e continuada. Barreto e Gatti (2020) apontam que a cisdo entre esses dois
momentos cria lacunas na trajetdria docente, pois muitos professores ingressam na
profissdo sem preparo pedagogico suficiente e, posteriormente, ndo encontram politicas
de desenvolvimento profissional que deem continuidade ao processo. Para enfrentar esse
problema, defendem a cria¢do de programas integrados, que conectem a universidade, as

redes escolares e os sistemas de avaliagdo, garantindo um percurso mais organico e coeso.

As andlises de Barreto e Gatti (2020) convergem com as contribuicdes de
Imbernén (2011) ao destacar que a formacao docente deve ser dialdgica e participativa.
Para as autoras, ndo se trata apenas de atualizar conhecimentos técnicos, mas de fomentar
uma cultura de investigagdo, de trabalho em rede e de valorizagdo das experiéncias
docentes como fonte legitima de saber. Essa postura implica reconhecer o professor ndo
como receptor passivo de modelos prontos, mas como coautor de politicas e praticas
formativas, capaz de transformar tanto a escola quanto a universidade em espacos de

inovacao e de emancipagao social.

O quadro 1 abaixo apresenta as principais contribuicdes teoricas de Novoa (2009),
Imbernén (2011), Marcelo (2009) e Barreto e Gatti (2020), evidenciando tanto a

convergéncia quanto as especificidades de cada autor.
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Quadro 1 — Contribui¢des tedricas sobre formagdo docente continua.

Névoa (2009)

Imbernoén (2011)

Marcelo (2009)

Barreto &  Gatti
(2020)

Defende a superacdo do modelo
transmissivo de saberes e a adogdo da
pratica reflexiva. Introduz a nogéo de
'espaco biografico' na formagao, onde
vida, carreira e pessoa do professor se
entrelagam.

Critica modelos aligeirados e
descontextualizados. Propde uma
formacdo situada, colaborativa e
emancipatoria, que valoriza dialogo,
problematizacdo e o carater politico da
pratica docente.

Enfatiza a aprendizagem colaborativa
entre pares, observagdo e partilha de
experiéncias.  Destaca que as
necessidades formativas variam ao
longo da carreira e requerem respostas
diferenciadas.

Defendem a formagdo docente como
politica publica estratégica, articulada
a valorizagdo da carreira. Criticam
programas pontuais e defendem
trajetorias formativas sustentadas, que
integrem  formagdo  inicial e
continuada.

Pratica reflexiva; Espago biografico;
Integragdo entre vida e carreira docente.

Formagdo situada; Colaboracdo; Carater
politico e emancipatdrio.

Aprendizagem colaborativa; Diferentes
fases da carreira; Partilha de expertise.

Politica publica sistémica; Integragdo
inicial e continuada; Cultura formativa;
Valorizacdo docente.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Diante do exposto, evidencia-se a rejeicdo unanime ao modelo transmissivo e

fragmentado de formacdo, em favor de processos continuos, colaborativos e vinculados

a pratica docente. Novoa ressalta a centralidade da reflexdo e da dimensao biografica no

percurso formativo; Imbernén enfatiza o carater situado e politico da formagao; Marcelo

amplia a discussdo ao considerar as etapas da carreira e a aprendizagem entre pares; €

Barreto e Gatti sublinham a urgéncia de politicas publicas estruturantes que garantam a

valorizacdao profissional. Conjuntamente, esses referenciais constituem um arcaboucgo

critico que sustenta a compreensdo do desenvolvimento docente como processo

permanente, institucionalizado e emancipador.
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ESTRATEGIAS PARA UMA FORMACAO CONTINUADA EFETIVA

A formagao continuada tem sido compreendida por diferentes estudiosos como
dimensao indispensavel para o desenvolvimento profissional docente. Como ressalta
Novoa (2009), ela ndo se constrdi pela mera soma de cursos ou técnicas, mas pela reflexao
critica sobre a pratica e pela reconstru¢do permanente da identidade profissional. Para o

autor,

A formagdo ndo se constroi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas ¢ de (re)construgdo permanente
de uma identidade pessoal. E na reflexio e no confronto com os outros
que cada professor encontra a oportunidade de desenvolver-se
profissionalmente (N6voa, 2009, p. 28).

Essa perspectiva desloca o foco da formagao de um modelo transmissivo e pontual
paraum processo continuo, internalizado e socialmente negociado. A reflexividade critica
proposta por Novoa (2009) implica um exercicio de desnaturalizagdo das rotinas e
certezas, incentivando o docente a problematizar sua propria acao e a reconhecer-se como
agente ativo na producdo de saberes pedagdgicos. Dessa forma, a formagao continuada
efetiva ndo € a que oferece respostas prontas, mas a que cria espagos de interlocucao nos
quais os professores podem, coletivamente, analisar seus desafios, reinterpretar suas

experiéncias e formular novas perguntas a sua pratica.

Essa visdo encontra eco em Imbernon (2011), que concebe a formacao continuada
como um processo situado e critico, vinculado aos problemas concretos enfrentados pelos
professores em seus contextos de atuacdo. Para o autor, os programas fragmentados e
descontextualizados reduzem-se a treinamentos técnicos, incapazes de provocar

transformagdes substantivas. Nesse sentido,

A formagdo permanente deve estar vinculada ao contexto real onde o
professor atua, aos problemas que enfrenta em sua pratica cotidiana, e
ndo a cursos alheios a sua realidade. S6 assim pode adquirir um carater
transformador, fortalecendo o docente para intervir criticamente em sua
escola e em sua sociedade (Imbernén, 2011, p. 45).

Dessa forma, a proposta de Imbernén reforca a necessidade de romper com
modelos genéricos e apostar em estratégias formativas que partam dos desafios reais da
escola, promovendo uma préaxis reflexiva que articule teoria e pratica de modo
indissociavel. Essa abordagem ndo apenas potencializa a relevancia e o impacto da

formacao, mas também valoriza os saberes experienciais dos docentes, reconhecendo-os

125



como protagonistas no processo de constru¢do de uma educacdo mais significativa e

emancipatoria.

Complementando essa abordagem, Marcelo (2009) defende que os professores
aprendem de modo mais consistente quando participam de processos colaborativos, como
a observacao de aulas e o didlogo com pares. Essa perspectiva destaca a importancia da
dimensao coletiva da formagdo, que favorece a construgdo de saberes compartilhados e
evita o isolamento docente. Para o autor, a criagdo de comunidades profissionais de
aprendizagem surge como uma alternativa eficaz aos modelos tradicionais de formagao,
pois estimula a corresponsabilizacdo pelo desenvolvimento coletivo e pela melhoria das
praticas educativas. Nesse contexto, a aprendizagem docente deixa de ser uma jornada
solitaria e passa a ser um investimento na inteligéncia colaborativa da escola, fortalecendo

tanto os individuos quanto a organizacao como um todo.

De forma convergente, Barreto e Gatti (2020) reforcam que a formagdo
continuada deve ser pensada como politica publica e ndo como responsabilidade
exclusiva do individuo. As autoras salientam que programas fragmentados e episodicos
comprometem a profissionalizagdo docente, defendendo a necessidade de percursos

articulados, que conectem formagao inicial e continuada em um processo de longo prazo.

Na mesma linha, Libaneo (2015) destaca a centralidade da formac¢ao permanente
para assegurar a qualidade da educacdo, pois ela garante a atualizacdo dos professores
diante das mudancgas sociais, culturais e tecnoldgicas. O autor afirma que somente
programas sistematicos, enraizados na pratica docente, podem sustentar a

profissionalizacdo e a melhoria das aprendizagens.

Garcia e Hypdlito (2021) acrescentam que a formagdo continuada nio € apenas
uma questdo técnica, mas também politica, pois envolve disputas sobre o modelo de
escola e de sociedade que se deseja construir. Para os autores, quando reduzida a
treinamentos pontuais, a formacao perde sua dimens3o emancipatoria e critica, deixando

de formar professores capazes de intervir socialmente.

Day (2001), em uma perspectiva internacional, mostra que a formacgao continuada
também sustenta a motivagdo profissional. Professores engajados em processos de

desenvolvimento permanentes demonstram maior resiliéncia, inovagdo e satisfagdo em
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sua pratica cotidiana, o que refor¢a a ideia de que a formacdo ¢ igualmente um recurso de

bem-estar e prevencao do mal-estar docente.

Por sua vez, Tardif (2014) entende que a formagdo permanente ¢ fundamental
porque legitima os saberes da experiéncia como parte constitutiva do conhecimento
profissional. Para ele, refletir sistematicamente sobre a pratica ¢ condicdo para
transformar vivéncias em saberes consolidados, e a pesquisa-acdo ¢ uma das estratégias

mais adequadas para esse movimento de construgao.

REFLEXOES SOBRE PRATICAS EFETIVAS

Partindo do arcabougo tedrico apresentado, a andlise de experiéncias concretas
evidencia estratégias que contribuem para a consolidagdo de uma formagao continuada
efetiva. Como destaca Novoa (2009), tais estratégias nao apenas fortalecem competéncias
individuais, mas também promovem uma cultura escolar mais colaborativa, reflexiva e
sensivel as demandas da inclusdo. Essa transi¢do de uma formacgdo pontual para

uma cultura colaborativa e investigativa ¢, portanto, o cerne do processo.

A visdo de Novoa (2009) se materializa quando as estratégias de mentoria entre
pares (Marcelo, 2009) e de pesquisa-acao (Zeichner, 2009) deixam de ser iniciativas
isoladas e passam a compor a identidade da escola. Nesse ambiente, a troca de
experiéncias e a investigacdo sobre a pratica tornam-se rotina, um habito coletivo que
orienta a tomada de decisdes pedagogicas. Dessa forma, a formacao continuada deixa de
ser um evento externo e esporadico para se tornar um processo enddégeno e continuo, no
qual a prépria comunidade escolar, apoiada por relagdes horizontais e movida pela
inquietagdo investigativa, assume a autoria de seu desenvolvimento profissional. Isso gera
uma ressignificagao do trabalho docente, que se fortalece ndo pela imposi¢ao de modelos,
mas pela capacidade de responder, de forma colaborativa e fundamentada, aos complexos

desafios da inclusdo e do cotidiano educacional.

As comunidades de pratica configuram-se como um caminho promissor nesse
processo. Imbernon (2011) salienta que o encontro sistematico entre professores favorece
o dialogo e a construgdo coletiva de saberes, transformando a experiéncia individual em

patrimonio comum do grupo. Essas comunidades funcionam como redes de apoio,
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possibilitando a emergéncia de inovacdes e fortalecendo a identidade profissional em

contextos de sobrecarga e de situagdes complexas em sala de aula.

A mentoria € o acompanhamento entre pares também ocupam papel relevante.
Marcelo (2009) demonstra que a interagdo entre docentes mais experientes e iniciantes
possibilita a partilha de conhecimentos e praticas contextualizadas, reduzindo
sentimentos de isolamento. Esse movimento rompe com modelos hierarquicos e institui
relagdes formativas mais horizontais, nas quais o aprendizado profissional ¢ sustentado

pela colaboragdo e pelo apoio mutuo.

Outro eixo central ¢ a pesquisa-acdo, que, segundo Zeichner (2009), coloca o
professor como investigador de sua propria pratica. Nesse modelo, o docente identifica
problemas do cotidiano, implementa estratégias, analisa resultados e reorganiza suas
acoes, produzindo conhecimento a partir da realidade escolar. Essa postura legitima o
saber pedagdgico oriundo da experiéncia e reconhece a escola como espago de

investigagdo e inovagao.

Zeichner (2009), ao defender que o professor deve investigar a sua propria
realidade, ndo pressupde que esse seja um trabalho solitario; pelo contrario, a reflexao
sistematica e a experimentacdo metodologica ganham profundidade e rigor quando
realizadas em colaboracdo. Nesse sentido, o modelo de acompanhamento entre pares,
citado por Marcelo (2009), fornece a estrutura dialdgica e de apoio necessaria para que a
pesquisa-agao se efetive. O professor-investigador, ao compartilhar suas inquietagdes,
descobertas e desafios com colegas mais experientes, submete suas analises a um crivo
coletivo, refinando suas interpretacdes e ampliando o repertorio de solugdes para os
problemas identificados. Dessa forma, a mentoria horizontal fornece a sustentagdo
relacional para a investiga¢ao individual, criando um ciclo virtuoso em que a pratica

informa a pesquisa e a colaboragdo fortalece a pratica.

No cenario atual, a incorporagao das tecnologias digitais ¢ amplamente discutida
por autores como Moran (2018), que as compreendem ndo apenas como ferramentas de
ensino, mas também como meios formativos. Plataformas online, redes colaborativas e
cursos virtuais ampliam as possibilidades de acesso a contetidos e de interacdo entre
pares, favorecendo a criacdo de comunidades virtuais de aprendizagem. Nesse sentido, a

cultura digital se conecta diretamente as necessidades de formagao continuada.
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Figura 1 - Eixos da Formagdo Continuada Efetiva.

Tecnologias digitais (TDICs)

a Efetiva

Ppsquisa-acao

Menforia entre pares

Fonte: Elaboragao propria.

E importante ressaltar que nenhuma dessas estratégias, quando aplicada
isoladamente, garante mudancas duradouras. Gatti e Barretto (2009) observam que a
efetividade da formagdo decorre da integracdao de maultiplas dimensdes, combinando
espagos presenciais, uso das tecnologias, investigacao da pratica e interagdes entre pares.
Esse entrelacamento permite que os docentes encontrem suporte para aplicar o que

aprendem de forma critica e criativa em seus contextos.

Outro ponto essencial ¢ a articulagao entre formagao e condig¢des institucionais.
Barreto e Gatti (2020) destacam que a auséncia de tempo, recursos € apoio compromete
a efetividade dos programas. Assim, cursos e oficinas s6 se traduzem em mudangas reais
quando acompanhados por politicas que assegurem infraestrutura e condigdes de trabalho

adequadas, evitando que a formacao se torne mera acao pontual e fragmentada.

A formacgado, além disso, tem dimensao politica. Como defende Giroux (1997), ao
participar de comunidades de pratica, projetos de pesquisa-agdo e espacos coletivos de

reflexdo, os professores fortalecem sua condicdo de intelectuais criticos. Esse
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engajamento ultrapassa a dimensdo técnica e se projeta na luta por condi¢des de trabalho

justas e na constru¢ao de uma escola democratica e inclusiva.

Por fim, a efetividade da formacao continuada esta vinculada a sua continuidade
e a conexdao com as necessidades reais da escola. Imbernon (2011) reforca que o
desenvolvimento profissional precisa ser compreendido como processo permanente,
articulado as transformagdes sociais, culturais e tecnoldgicas. Ensinar, nessa perspectiva,
implica reconhecer que a docéncia ¢ uma pratica inacabada, em constante renovagao,

alinhada a esséncia da educag¢do inclusiva.

DISCUSSAO: O PAPEL DAS POLITICAS PUBLICAS E DOS
CONDICIONANTES ESTRUTURAIS

A analise dos resultados indica que a formagao continuada s6 alcanga impacto real
quando ¢ institucionalmente reconhecida como parte da carreira docente € ndo como
atividade acessoria. Novoa (2009) observa que a formagdo deve estar intrinsecamente
ligada a identidade profissional, o que implica superar a visao de cursos isolados e assumir
uma loégica de percurso. Nesse sentido, a formagdo se configura como processo de

valorizagao e de emancipagao docente.

Entretanto, quando a formag¢do continuada ¢ reduzida a programas
compensatdrios e episodicos, tende a reforgar a percepcao de sobrecarga e desarticulagao.
Imbernén (2011) destaca que muitos cursos se limitam a responder a demandas imediatas
das politicas educacionais, sem dialogar com as necessidades concretas da pratica escolar.
Essa desconexdo gera um sentimento de descrédito entre professores, que passam a ver a

formacgao como obrigacdo burocratica em vez de oportunidade de crescimento.

Marcelo (2009) contribui ao enfatizar que a formacao ¢ mais efetiva quando
organizada em redes colaborativas. A aprendizagem compartilhada, ao contrario da logica
individualizante, promove a constru¢do de uma comunidade profissional capaz de inovar
coletivamente. Isso reforca a ideia de que a formagdo deve ser vivida em espacos de
dialogo, observagao e partilha de saberes, fortalecendo a identidade coletiva dos docentes.
Para o autor, a aprendizagem compartilhada, ao contrario da logica individualizante,
promove a constru¢do de uma comunidade profissional capaz de inovar coletivamente.

Isso reforca a ideia de que a formagao deve ser vivida em espagos de didlogo, observacao
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e partilha de saberes, fortalecendo a identidade coletiva dos docentes e criando

ecossistemas de apoio essenciais para superar os desafios inerentes a pratica educativa

transformadora.

Outro ponto evidenciado ¢ a importancia de articular formagdo inicial e
continuada. Barreto e Gatti (2020) demonstram que a auséncia dessa integragdo provoca
rupturas na trajetoria docente, deixando lacunas tanto no inicio quanto ao longo da
carreira. A construcao de percursos articulados favorece uma visdo mais organica do
desenvolvimento profissional, permitindo que os professores avancem em consonancia

com as demandas sociais e pedagogicas.

Nesse quadro, as politicas publicas assumem papel central. Sem apoio
governamental, tempo institucionalizado e financiamento, dificilmente serd possivel
consolidar programas sustentaveis de formacao. Garcia e Hypolito (2021) sublinham que
a formagdo continuada ¢ também um campo de disputa politica, j4 que implica definir
que modelo de escola e de sociedade se deseja construir. Ao investir em percursos criticos
e reflexivos, as politicas educacionais ampliam a capacidade de intervencdo social do

professor.

A discussdo também aponta para a relevancia de considerar a diversidade de fases
da carreira docente. Marcelo (2009) mostra que os interesses formativos de um professor
iniciante diferem daqueles de profissionais em consolidacio ou préoximos da
aposentadoria. Ignorar essas diferengas tende a reduzir a eficacia dos programas, ao passo

que respeitar tais especificidades amplia o engajamento e o impacto da formagao.

Outro aspecto crucial ¢ o reconhecimento do saber da experiéncia. Tardif (2014)
ressalta que a pratica cotidiana constitui fonte legitima de conhecimento profissional e
precisa ser valorizada em processos formativos. A pesquisa-acao, nesse sentido, surge
como metodologia promissora, pois permite ao docente investigar sua propria pratica,

produzir conhecimento e, simultaneamente, transformar o cotidiano escolar.

A dimensao tecnoldgica também emerge como condicionante decisiva. Libaneo
(2015) observa que o cenario contemporaneo exige atualizacdo constante diante das
mudangas sociais e digitais. As tecnologias, porém, ndo podem ser vistas apenas como

ferramentas instrumentais, mas como espagos de mediagdo pedagogica que ampliam
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possibilidades de formagao. Plataformas digitais e comunidades virtuais de aprendizagem

ja demonstram capacidade de fortalecer redes docentes e ampliar horizontes formativos.

E preciso reconhecer, contudo, que o uso das tecnologias so é eficaz quando
acompanhado de politicas de equidade. Muitos professores enfrentam caréncia de
infraestrutura, conectividade e formacdo digital béasica. Sem enfrentar essas
desigualdades, a integracdo das tecnologias a formacdo pode intensificar exclusdes, em

vez de ampliar oportunidades de aprendizagem permanente.

Outro elemento debatido ¢ a relacdo entre formagao e condi¢des de trabalho. Day
(2001) argumenta que professores engajados em programas de desenvolvimento mostram
maior motivagdo e resiliéncia. No entanto, a falta de tempo remunerado, sobrecarga de
tarefas e instabilidade contratual atuam como barreiras estruturais. Assim, a efetividade
da formagdo depende ndo apenas de seu conteudo, mas de politicas que garantam

condi¢des materiais para o estudo e a reflexao.

Quadro 2 - Politicas Publicas e Condicionantes Estruturais.

Novoa (2009) Defende que a formagdo deve ser parte da Identidade profissional, Pratica
identidade profissional, indo além de cursos = reflexiva;  Espaco  biografico;
isolados. Valoriza a pratica reflexiva e a Formagdo como emancipacao.
dimensao biografica.

Imbernén (2011) Critica formagdes episodicas e Formagdo situada; Carater politico e
descontextualizadas. Defende a formagdo = ético; Critica a modelos aligeirados;
situada, critica e emancipatdria, com carater Empowerment docente.
politico e ético.

Marcelo (2009) Enfatiza a aprendizagem colaborativa em Aprendizagem colaborativa;
redes ¢ a adaptacdo as fases da carreira Comunidades profissionais;
docente. Defende comunidades Diferentes fases da carreira; Redes
profissionais como espacos de inovagao. de apoio.

Barreto & Gatti  Apontam a necessidade de integrar Integragdo inicial e continuada;
(2020) formagdo inicial e continuada. Criticam a Politicas sistémicas; Programas
fragmentagdo e defendem programas de sustentados; Trajetorias formativas.
longa duracdo sustentados por politicas
publicas.

Garcia & Hypolito Ressaltam a formacfo continuada como Formagdo como disputa politica;
(2021) campo de disputa politica. Defendem Percursos criticos; Intervencdo
percursos criticos e reflexivos que ampliem  social do professor.
a capacidade de intervengdo social do
professor.
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Tardif (2014) Afirma que o saber da experiéncia docente = Saber da experiéncia; Pesquisa-
¢ legitimo e deve ser valorizado. Defende a = agdo; Producdo de conhecimento
pesquisa-agao como metodologia = docente.
formativa.

Libaneo (2015) Destaca o papel das tecnologias na Tecnologias digitais; Mediagdo
mediacdo pedagdgica e na ampliacdo das pedagogica; Comunidades virtuais;
redes de aprendizagem. Alerta para a Equidade no acesso.
necessidade de equidade no acesso.

Day (2001) Relaciona desenvolvimento profissional ~Desenvolvimento profissional;
com motivagdo e resiliéncia docente. Motivagdo e resiliéncia; Condigoes
Mostra que condicdes de trabalho de trabalho; Tempo
impactam a efetividade da formagao. institucionalizado.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ao mesmo tempo, a formagdo continuada assume dimensdo ética e politica.
Imbernén (2011) reforca que o processo deve capacitar o professor para compreender e
intervir em seu contexto social, questionando desigualdades e promovendo uma educacao
democratica. Nesse sentido, a formacdo extrapola a dimensdo técnica, assumindo o

carater de empoderamento docente e de fortalecimento da autonomia profissional.

A discussdao ainda evidencia que a formacdo continuada pode atuar como
estratégia de enfrentamento do mal-estar docente. Novoa (2009) e Day (2001) sugerem
que a aprendizagem permanente contribui para reduzir sentimentos de isolamento e
desgaste, especialmente quando vinculada a comunidades de pratica e redes de apoio.
Esse aspecto ¢ fundamental em contextos de intensificagdo do trabalho e de precarizacdo

da carreira.

Por outro lado, a fragmentagao de iniciativas formativas, sem coeréncia sistémica,
mantém a logica da dispersdo e compromete a consolida¢do de uma cultura profissional.
Barreto e Gatti (2020) argumentam que apenas programas de longa duragao, sustentados
por politicas consistentes, tém potencial de criar mudangas efetivas e sustentaveis. Esse
dado reforca a necessidade de politicas articuladas entre universidades, redes de ensino e
governos.

Por fim, a discussdo converge para o entendimento de que o desenvolvimento

profissional docente ¢ inseparavel da qualidade da educacdo. A aprendizagem

permanente, ao fortalecer a identidade profissional, a autonomia critica e a inovagdo
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pedagogica, constitui um direito e uma condigdo para a efetivacio da escola democratica

e inclusiva. Investir em formagdo ¢, portanto, investir em futuro, pois professores

reflexivos e engajados sdao agentes indispensaveis da transformagao social.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise empreendida evidenciou que a formagdo continuada docente deve ser
compreendida como um processo permanente e articulado as transformagdes sociais,
politicas e pedagdgicas da escola contemporanea. O reconhecimento de que ensinar ¢
também aprender em constante movimento sustenta a ideia de que o desenvolvimento
profissional ndo se esgota em cursos pontuais, mas requer praticas consistentes e

contextualizadas.

As experiéncias examinadas refor¢gam que a formagao ganha densidade quando
vinculada a realidade escolar e as necessidades concretas dos professores. Iniciativas
como comunidades de pratica, mentoria entre pares, pesquisa-a¢do e o uso qualificado
das tecnologias digitais ndo apenas ampliam os repertorios pedagogicos, mas também

contribuem para a constituicdo de identidades docentes mais criticas e colaborativas.

Constatou-se, ainda, que a dimensdo institucional ¢ um fator determinante. A
auséncia de tempo, recursos e apoio pedagdgico inviabiliza a aplicagdo do que ¢
aprendido, transformando propostas formativas em iniciativas frageis e desconectadas da
pratica. Nesse sentido, o fortalecimento da formacao continuada exige politicas publicas
consistentes, que garantam condigdes estruturais e assegurem a valorizagdo da carreira

docente.

Outro aspecto central refere-se a dimensao politica da formacao. Ao participar de
espacos coletivos de reflexao e investigagdo, os professores nao apenas aprimoram suas
praticas, mas também se constituem como sujeitos criticos diante das politicas
educacionais. Esse papel, mais proximo da concep¢do de “intelectual transformador”,
amplia a responsabilidade da formagdo para além da técnica, colocando-a como

instrumento de emancipacao e de defesa do direito a educagao inclusiva.

As consideracdes apresentadas demonstram que a efetividade da formacao

continuada ndo reside em modelos fragmentados ou em treinamentos emergenciais, mas
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em trajetorias formativas que acompanham os diferentes momentos da carreira. A

formagao deve dialogar com as etapas iniciais da docéncia, mas também com 0s processos
de consolidacao e de reinven¢ao, garantindo desafios adequados as necessidades de cada

fase.

Nesse percurso, a integracdo entre universidade, sistemas de ensino e politicas
educacionais aparece como condicdo indispensavel. A fragmentacdo entre formacao
inicial e continuada tem produzido lacunas significativas, comprometendo a qualidade da
educagdo. Superar esse quadro requer programas articulados, que reconhecam o professor
como sujeito em permanente aprendizagem e valorizem a experiéncia docente como fonte

legitima de saber.

Além disso, ¢ preciso considerar que a formacdo continuada ndo pode ser
concebida como tarefa exclusiva dos professores. A responsabilidade deve ser
compartilhada entre Estado, instituicdes formadoras e redes escolares, assegurando que
0s processos ndo fiquem restritos a iniciativa individual. A constru¢do de uma cultura
formativa solida depende, portanto, da convergéncia entre investimento publico,

condig¢des de trabalho e engajamento coletivo.

Em sintese, as reflexdes aqui sistematizadas apontam para uma concepg¢do de
formacao docente que une dimensao técnica, ética e politica. Trata-se de reconhecer o
professor como protagonista de sua trajetoria, mas também como parte de um projeto
educacional mais amplo, orientado pelo compromisso com a inclusdo, a democracia ¢ a
justica social. Assim, a formacao continuada se consolida ndo como um adendo a carreira,
mas como eixo estruturante de uma escola capaz de responder as demandas de um mundo

em permanente transformacao.
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RESUMO

Este capitulo analisa a integragao da educagdao socioemocional na formacao docente,
destacando sua relevancia para a pratica pedagdgica contemporanea. Fundamentado em
autores como Goleman (1995), Zembylas (2007) e Brackett (2019), o estudo examina
como as competéncias socioemocionais podem ser desenvolvidas na formagao inicial e
continuada de professores. A metodologia consiste em revisao bibliografica, abrangendo
produgdes cientificas nacionais e internacionais. Os resultados indicam que a
incorporagao dessas habilidades nos curriculos de formagao docente contribui para: (1) o
desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores; (2) a melhoria do clima escolar;
(3) a promocao de aprendizagens mais significativas. A discussdo aponta desafios como
a necessidade de formacgao especifica dos formadores de professores e a resisténcia a
mudancas curriculares. Conclui-se que a educagdo socioemocional representa um eixo
fundamental para a formacdo docente no século XXI, exigindo politicas institucionais
que garantam sua efetiva implementacao.

Palavras-chave: Formagdo de  professores; Competéncias  socioemocionais;
Desenvolvimento profissional; Praticas pedagogicas.

INTRODUCAO

A formacgdo docente tem sido objeto de intensos debates académicos e politicos,
sobretudo diante das transformagdes sociais, culturais e tecnoldgicas que caracterizam o
século XXI. Nesse contexto, torna-se indispensavel repensar os curriculos e programas
de formacao inicial e continuada, de modo a incorporar dimensdes que ultrapassem a

transmissao de conteudos técnicos e didaticos.

36 Doutor em Educagdo. Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUC-RS). mauriciovieira@unipampa.edu.br.

37 Especialista em Metodologia do Ensino de Matematica. Instituto Federal do Ceara (IFCE). chavespaivacarlosdaniel@gmail.com.
38 Especialista em Lingua Portuguesa e Arte da Educac@o. Universidade Regional do Cariri (URCA). aglae4Sprof@gmail.com.

39 Graduando em Letras Portugués - Linguistica, Letras e Artes. Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA).
Carlosalbertosantos.aluno@unipampa.edu.br.

40 Mestre em Ensino de Matematica (PROFMAT). Universidade Federal do Ceara (UFC). rafacllima2308@gmail.com.

137


mailto:mauriciovieira@unipampa.edu.br
mailto:chavespaivacarlosdaniel@gmail.com
mailto:aglae45prof@gmail.com
mailto:Carlosalbertosantos.aluno@unipampa.edu.br
mailto:rafaellima2308@gmail.com

A educacdo socioemocional emerge como uma dessas dimensdes essenciais, ao

propor a integragdo entre o desenvolvimento cognitivo e as competéncias emocionais e
sociais. O conceito foi popularizado por Goleman (1995), que destacou a relevancia da

inteligéncia emocional para o €xito pessoal e profissional.

A docéncia, por sua natureza, envolve constante interacdo humana. Assim, as
competéncias socioemocionais contribuem para que o professor desenvolva empatia,
autorregulacdo, resiliéncia e comunicagdo assertiva, aspectos fundamentais em um

ambiente escolar cada vez mais desafiador.

As demandas da contemporaneidade, como a necessidade de inclusdo, a gestdo de
conflitos e a promog¢ao de um clima escolar positivo, evidenciam que a atuagdo docente
requer mais do que dominio de contedos. Requer também habilidades socioemocionais

que possibilitem o estabelecimento de relacdes pedagogicas mais saudaveis e eficazes.

Diversos estudos demonstram que a auséncia de formacdo voltada as
competéncias socioemocionais impacta negativamente tanto a saude mental do professor
quanto a qualidade da aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, integrar essa

dimensao aos curriculos de formacao docente ¢ uma exigéncia ética e pedagdgica.

A problematica central deste capitulo consiste em analisar como a educacao
socioemocional pode ser efetivamente incorporada a formacdo docente, de modo a
contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional dos educadores e para a melhoria

dos processos de ensino e aprendizagem.

O objetivo geral ¢ discutir a relevancia da integra¢dao entre formagao docente e
educacdo socioemocional, destacando seus beneficios, limites e possibilidades. Como
objetivos especificos, busca-se identificar contribui¢des tedricas, analisar experiéncias

formativas e refletir sobre os desafios institucionais envolvidos.

A justificativa para este estudo reside na necessidade de superar modelos
formativos excessivamente conteudistas e técnicos, que negligenciam a dimensdo
humana da docéncia. O fortalecimento de politicas e praticas de educagdo socioemocional
na formacao docente pode representar um avango na valorizagdo e profissionaliza¢ao da

carreira.
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Do ponto de vista metodologico, o capitulo adota revisdo bibliografica,

contemplando producdes nacionais e internacionais, além de autores classicos que
fundamentam o tema. Essa abordagem permite analisar tendéncias, identificar lacunas e

sugerir caminhos para a formacao docente.

Espera-se que a presente reflexdo contribua para o debate académico e para a
formulagao de politicas institucionais que consolidem a educagao socioemocional como

eixo estruturante da formag¢ao docente no século XXI.

REFERENCIAL TEORICO

O debate acerca da educagdo socioemocional ganhou centralidade a partir da
década de 1990, sobretudo com a populariza¢ao do conceito de inteligéncia emocional
por Goleman (1995). Para o autor, o éxito de individuos em diferentes contextos nao se
explica apenas pelo quociente intelectual, mas por um conjunto de habilidades
relacionadas a autopercepcao, ao autocontrole e a capacidade de se relacionar de forma
empatica com os outros. Essa concep¢do abriu caminho para reflexdes mais amplas sobre

o papel das emocdes no processo educativo e, especialmente, na formagao de professores.

Zembylas (2007) amplia essa perspectiva ao argumentar que as emogdes nao sao
elementos periféricos, mas constitutivos da pratica pedagogica. Em sala de aula, elas
permeiam tanto a atuagdo docente quanto a aprendizagem discente, sendo atravessadas
por relagdes de poder, cultura escolar e contextos sociopoliticos. Dessa forma, considerar
a dimensdo emocional na formagao de professores implica compreender o ensino como

pratica relacional, situada e historicamente condicionada.

Brackett (2019), em suas pesquisas aplicadas, demonstra que programas
estruturados de educagao socioemocional em escolas produzem impactos positivos nao
apenas no desempenho académico dos estudantes, mas também na reducao de conflitos e
no fortalecimento do clima institucional. Para ele, tais programas precisam integrar-se
aos curriculos de formacdo docente para que os professores estejam preparados para

conduzir praticas pedagdgicas mais humanas e dialogicas.

No Brasil, a discussdo tem sido enriquecida por autores como Del Prette e Del

Prette (2017), que abordam as habilidades sociais como dimensdes indispensaveis para a
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docéncia. Os autores defendem que a auséncia de tais competéncias pode comprometer a

gestao de sala de aula, a interagao com os alunos e a construgao de um ambiente favoravel

a aprendizagem.

Souza e Damiani (2020) apontam que a formacdo docente historicamente
priorizou o dominio de contetidos disciplinares em detrimento das dimensdes
socioemocionais. Para eles, a superagdo desse modelo requer integrar de forma
sistematica a educagdo socioemocional aos programas de licenciatura e as formagdes

continuadas, garantindo uma abordagem que articule teoria e pratica.

As competéncias socioemocionais, conforme sistematizadas por iniciativas
internacionais como a Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning
(CASEL), podem ser agrupadas em cinco dominios: autoconhecimento, autorregulagao,
consciéncia social, habilidades de relacionamento e tomada de decisdao responsavel. Tais
categorias fornecem um marco conceitual que vem orientando politicas educacionais em

diferentes paises.

Quadro 1 — Dominios das Competéncias Socioemocionais.

Dominio Significado

Autoconhecimento Reconhecer emogdes, pensamentos e valores proprios.

Autorregulacio Gerenciar impulsos, emogdes e comportamentos em diferentes contextos.
Consciéncia social Demonstrar empatia e compreender diferentes perspectivas culturais e sociais.
Habilidades de Construir vinculos positivos e comunicar-se de forma assertiva.
relacionamento

Tomada de decisao Fazer escolhas éticas, considerando consequéncias individuais e coletivas.
responsavel

Fonte: Adaptado de Casel (2015).

A incorporacao dessas dimensodes a formacao docente tem sido apontada como
fundamental para fortalecer a identidade profissional. Goleman (1995) defende que a
inteligéncia emocional ndo se restringe ao campo individual, mas afeta diretamente a
forma como profissionais interagem em ambientes coletivos, o que, no caso da docéncia,

se traduz em relagdes mais equilibradas entre professor e alunos.
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Zembylas (2007) ressalta ainda que as emogdes docentes estdo ligadas as politicas

educacionais e as condi¢des de trabalho, sendo atravessadas por discursos que moldam
expectativas de desempenho. Assim, a formagao socioemocional ndo pode ser vista como
técnica instrumental, mas como parte de um projeto critico de valorizagdo e humanizagao
da profissdo. Nesse sentido, Brackett (2019) refor¢a a necessidade de programas
formativos que possibilitem ao professor aprender a lidar com o estresse, a frustracao e a
pressao cotidiana, evitando que essas condigdes comprometam sua saude mental € o

processo de ensino-aprendizagem.

Além disso, Zembylas (2007) adverte que reduzir a dimensdo emocional da
docéncia a treinamentos técnicos desconsidera as complexas relacdes de poder e de
subjetividade presentes na escola. As politicas que se apropriam do discurso
socioemocional sem contemplar as condigdes materiais e estruturais acabam por reforcar
a loégica da performatividade, pressionando o professor a ajustar-se a padrdes pré-
estabelecidos. Nesse horizonte, Brackett (2019) aponta que a formagao socioemocional
deve ser compreendida como pratica continua, vinculada a cultura escolar e sustentada
por politicas de valorizacdo docente, pois somente assim contribui para fortalecer a

resiliéncia, o bem-estar e a qualidade do ensino.

A literatura brasileira mostra que ha lacunas significativas na implementagdo de
tais programas nos cursos de licenciatura. Del Prette e Del Prette (2017) argumentam que
a formacdo inicial ainda carece de disciplinas que trabalhem explicitamente as
habilidades socioemocionais, deixando essa dimensao a cargo da experiéncia pratica do

professor.

Souza e Damiani (2020) acrescentam que a formacao continuada muitas vezes se
limita a cursos pontuais, desarticulados do cotidiano escolar. Essa fragmentacao reduz a
efetividade dos programas e gera resisténcia entre os professores, que tendem a ver tais

iniciativas como obrigagdes burocraticas em vez de oportunidades de desenvolvimento.

A integracdo da educagdo socioemocional a formag¢do docente deve considerar
também o papel das institui¢des formadoras. Novoa (2009) afirma que a identidade
docente ¢ construida em processos coletivos e historicos, € ndo apenas em cursos formais.
Por isso, investir em espacos colaborativos e reflexivos € essencial para fortalecer tais

competéncias.
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Figura 1 — Integracdo entre Emogao e Pratica Pedagogica.
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\ Aprendizagem significativa

Relacao professor-aluno

Fonte: Elaboragdo propria.

Além dos aspectos formativos, € preciso considerar que a integracao da dimensao
socioemocional esta associada a construgdo de escolas mais inclusivas e democraticas.
Goleman (1995) e Brackett (2019) convergem ao defender que ambientes educacionais
emocionalmente saudaveis favorecem tanto o desenvolvimento docente quanto o

discente.

Pesquisas recentes apontam que professores com maior repertorio socioemocional
apresentam menores indices de burnout e maior engajamento profissional. Isso demonstra
que a formagdo nessa area ndo ¢ apenas um recurso pedagodgico, mas também uma

estratégia de saude ocupacional.

Outro ponto destacado na literatura ¢ o impacto das politicas publicas. Zembylas
(2007) adverte que, sem apoio institucional, os professores ficam sobrecarregados ao
tentar individualmente aplicar praticas socioemocionais, o que refor¢a a necessidade de

politicas sistémicas.

Nesse sentido, Souza e Damiani (2020) defendem que a integracdo da educagao

socioemocional deve ser assumida como politica de Estado, e ndo como iniciativa isolada.
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Para tanto, sugerem que os programas de formacdo inicial e continuada incluam

componentes curriculares especificos voltados para a tematica.

Brackett (2019) reforca que programas eficazes de desenvolvimento
socioemocional precisam estar ancorados em politicas institucionais que garantam
continuidade, acompanhamento e suporte pedagdgico. Quando essas agdes sdo
fragmentadas ou dependem apenas do engajamento individual dos docentes, corre-se o
risco de esvaziar o potencial transformador da proposta. Zembylas (2007) acrescenta que
tal esvaziamento ndo € apenas uma questdo de pratica, mas também de discurso politico,
ja que a auséncia de politicas estruturadas tende a deslocar a responsabilidade para o
professor, sem considerar os condicionantes institucionais e sociais que moldam sua

atuacao.

A producao académica nacional e internacional converge, portanto, em apontar a
educagdo socioemocional como um eixo estratégico para o desenvolvimento docente. No
entanto, ainda ha resisténcias curriculares, falta de preparo dos formadores e escassez de

recursos que dificultam sua efetiva implementacao.

Por fim, ¢ possivel afirmar que a literatura aponta um consenso: a formacao
docente sem integracdo das competéncias socioemocionais permanece incompleta. A
valorizagdo dessa dimensdo contribui ndo apenas para a qualidade do ensino, mas também
para a constituicdo de professores mais reflexivos, resilientes e preparados para os

desafios do século XXI.

RESULTADOS

A revisdao bibliografica realizada evidenciou um crescimento expressivo da
producdo cientifica voltada a integragdo da educagdo socioemocional na formagao
docente, especialmente na ultima década. Esse aumento esta associado a difusao global
das competéncias socioemocionais como elementos fundamentais para a qualidade da

educacao.

Os estudos analisados indicam que a incorporagao de praticas socioemocionais
nos curriculos de formagdo inicial de professores contribui para maior preparo dos

licenciandos no enfrentamento das demandas emocionais inerentes a profissdo.
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Programas piloto desenvolvidos em universidades brasileiras demonstraram que a

inclusdo de oficinas de autoconhecimento e empatia impacta positivamente a percepcao

de autoeficacia docente.

O diagrama apresentado a seguir (Figura 2) busca apresentar visualmente as
relagdes entre as competéncias socioemocionais € os impactos observados na formacao
docente. Nele, ¢ possivel visualizar como o autoconhecimento contribui para a saude
mental do professor, a autorregulacao favorece a gestdo de sala de aula, a empatia
fortalece o clima escolar, a comunicacdo potencializa a relacdo professor-aluno ¢ a
tomada de decisdo responsavel conduz a aprendizagens mais significativas. Essa
representacdo grafica reforga a ideia de que as competéncias socioemocionais ndo sao
elementos isolados, mas dimensdes interdependentes que, articuladas, contribuem para o

desenvolvimento integral da docéncia.

Figura 2 — Relagdo entre Competéncias Socioemocionais ¢ Impactos Educacionais.
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Fonte: Elaboragdo propria
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No campo da formag¢ao continuada, pesquisas revelam que cursos de curta duragao

tendem a ter efeito limitado. Del Prette e Del Prette (2017) apontam que a eficacia é
ampliada quando tais programas sdo vinculados a pratica pedagdgica cotidiana,

envolvendo acompanhamento reflexivo e espagos coletivos de discussao.

Brackett (2019) descreve experiéncias internacionais nas quais programas
estruturados de educacao socioemocional resultaram em reducao de conflitos escolares e
aumento da satisfacdo dos professores. A literatura aponta que a replicacdo desses

programas em cursos de formagao docente pode gerar impactos semelhantes.

A integra¢do da educacdo socioemocional €, portanto, ndo apenas pedagogica,
mas também preventiva em relagdo a saiide mental docente. Além disso, ha que pensar
sobre a melhoria do clima escolar. Goleman (1995) ja destacava que a gestdo emocional
influencia a qualidade das interagdes sociais. Pesquisas recentes confirmam que escolas
onde docentes recebem formagdo socioemocional apresentam maior cooperagdo entre

colegas e menor ocorréncia de conflitos interpessoais.

Zembylas (2007) adverte, entretanto, que a simples inser¢do de programas de
educacdao socioemocional ndo garante mudancas estruturais. O autor ressalta a
necessidade de politicas institucionais e de uma cultura escolar que legitime a dimensao

emocional como constitutiva da pratica docente.

No Brasil, Souza e Damiani (2020) identificaram que muitos programas de
formagdo continuada ainda permanecem desconectados da realidade escolar, resultando
em resisténcia docente. A literatura também destaca a contribuicdo das competéncias
socioemocionais para aprendizagens mais significativas. Quando o professor desenvolve
empatia, autorregulagdo e comunicacdo assertiva, cria condi¢des mais favoraveis a

motivacao discente, ampliando o engajamento dos estudantes.

Outro eixo recorrente nos estudos refere-se a formagao de comunidades de pratica.
Novoa (2009) defende que o desenvolvimento docente ocorre de forma colaborativa. Os
resultados confirmam que espagos coletivos de reflexdo potencializam a incorporacgao das

competéncias socioemocionais.

Programas de mentoria docente também foram identificados como iniciativas

eficazes. Nesses casos, professores mais experientes atuam como mediadores, auxiliando
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iniciantes na gestdo emocional das situagdes de sala de aula, o que favorece tanto a

aprendizagem profissional quanto a construgdo de vinculos institucionais.

Apesar dos avancos, a revisao revela lacunas importantes. Entre elas, a auséncia
de formagao especifica para formadores de professores, que muitas vezes ndo possuem
preparo para trabalhar a dimensdo socioemocional nos cursos de licenciatura. Esse dado
indica a necessidade de investimentos em politicas formativas voltadas aos proprios

docentes universitarios.

Outro desafio ¢ a avaliagdo dos impactos da educagdo socioemocional na
formacao docente. Grande parte dos estudos analisados utiliza relatos de experiéncia e
percepgoes subjetivas, havendo escassez de pesquisas longitudinais que comprovem os

efeitos em médio e longo prazo.

Mesmo com tais limitagdes, os resultados convergem em demonstrar que a
integracdo entre formagdo docente e educagdo socioemocional fortalece a identidade
profissional, melhora o clima escolar e favorece a qualidade da aprendizagem. Trata-se

de um eixo formativo indispensavel no cendrio atual.

Quadro 2 — Impactos da Educagdo Socioemocional na Formagdo Docente.

Dimenséo Impactos observados

Desenvolvimento pessoal Redugdo de estresse, burnout e aumento da autoestima docente.

Desenvolvimento profissional Melhoria na gestdo de sala de aula e no relacionamento com os
estudantes.

Clima escolar Maior cooperagdo entre docentes e menor incidéncia de conflitos
interpessoais.

Aprendizagem Estudantes mais engajados, motivados e com maior autonomia.

Identidade docente Fortalecimento da autopercepgao e valorizag@o da profissao.

Fonte: Elaboragdo propria com base em Goleman (1995), Zembylas (2007), Brackett (2019), Del Prette;
Del Prette (2017) e Souza; Damiani (2020).

A reflexdo realizada até aqui aponta que a consolidagao dessa integragcao depende
de politicas institucionais consistentes, que garantam recursos, tempo € apoio aos

professores em formacao inicial e continuada. Sem tais condigdes, 0s programas correm

146



o risco de se tornarem praticas episodicas e de baixo impacto. Portanto, os resultados

evidenciam que a integragao da educagao socioemocional a formagao docente impacta
positivamente diferentes dimensodes do trabalho educativo, indo do bem-estar pessoal do
professor até a qualidade da aprendizagem dos estudantes. Ao mesmo tempo, revelam
lacunas relacionadas a resisténcia curricular, a falta de preparo dos formadores e a

auséncia de politicas institucionais consolidadas.

DISCUSSAO

A integracao da educagdo socioemocional a formagdo docente revela-se como um
processo necessario, mas ainda permeado por resisténcias institucionais e curriculares.
Apesar dos avangos evidenciados na literatura, observa-se que muitos cursos de
licenciatura mantém uma estrutura centrada no conteudo disciplinar, relegando a
dimensdo socioemocional a um lugar secundario ou inexistente. Esse cenario limita a
constru¢do de praticas pedagogicas capazes de articular razdo e emog¢ao no processo

formativo.

Um dos principais desafios identificados refere-se a preparacdo dos formadores
de professores. Muitos docentes universitarios ndo possuem formacao especifica para
lidar com as dimensdes socioemocionais, o que compromete a efetividade de programas
voltados a esse eixo. Como aponta Zembylas (2007), a auséncia de suporte institucional
transforma a responsabilidade em uma tarefa individual, sobrecarregando o professor e

reduzindo o impacto esperado.

Outro obstaculo importante ¢ a resisténcia a mudangas curriculares. A tradicao
académica, fortemente pautada pelo conteudismo, tende a marginalizar praticas
formativas que priorizam habilidades ndo cognitivas. Souza e Damiani (2020) ressaltam
que essa resisténcia esta relacionada a visao reducionista de que a docéncia se resume ao

dominio de conteudos, ignorando o papel central das emocgdes na pratica pedagogica.

Além disso, ha a questdo da fragmentagao dos programas de formacao continuada.
Cursos curtos e desarticulados do cotidiano escolar ndo geram transformagdes
significativas na pratica docente. Del Prette e Del Prette (2017) observam que a
efetividade ocorre apenas quando os programas sao acompanhados por reflexdes criticas

e inseridos em um contexto de desenvolvimento profissional continuo.
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Apesar das dificuldades, os resultados apontam possibilidades relevantes. Uma

delas ¢ a insercao de disciplinas especificas sobre educacao socioemocional nos cursos
de licenciatura. Essa medida garantiria espago institucionalizado para discussao do tema,
evitando que ele dependa apenas de iniciativas pontuais ou da motivagdo individual dos

professores.

Outra possibilidade reside na criagdo de comunidades de pratica que favorecam a
reflexao coletiva sobre as emogdes na docéncia. Novoa (2009) afirma que a identidade
profissional ¢ construida em espagos colaborativos, € ndo apenas em cursos formais.
Nesse sentido, encontros e grupos de estudo podem desempenhar papel estratégico no

fortalecimento das competéncias socioemocionais.

Do ponto de vista das politicas publicas, a implementagao da Base Nacional
Comum para a Formacao de Professores (BNC-Formacgao) representa um marco. Embora
ainda pouco explorada nesse aspecto, essa normativa pode abrir caminho para a
valorizagdo das dimensdes socioemocionais, desde que os documentos orientadores

sejam interpretados de forma critica e ampliada.

A satde mental docente ¢ outra dimensdo que ganha destaque na discussao.
Pesquisas recentes apontam que o desenvolvimento socioemocional atua como fator de
prote¢do contra o estresse € o burnout, problemas recorrentes entre professores. Nesse
sentido, programas formativos que integrem essa perspectiva podem contribuir para

maior bem-estar individual e coletivo nas escolas.

No entanto, ¢ necessario cuidado para que a educacao socioemocional nao seja
instrumentalizada como mera técnica de controle de comportamentos. Zembylas (2007)
alerta que reduzir as emocgdes a estratégias de gerenciamento pode reforcar ldgicas de
performatividade e esvaziar o cardter emancipador da formagao docente. Assim, a
educacao socioemocional deve ser compreendida em uma perspectiva critica e

humanizadora.

Outro aspecto a ser discutido ¢ a relag@o entre educagdo socioemocional e inclusdo
escolar. Professores preparados para lidar com a diversidade cultural, social ¢ emocional
de seus alunos tendem a criar ambientes mais equitativos e democraticos. Brackett (2019)
ressalta que a empatia e a comunicacao assertiva sdo competéncias-chave para promover

praticas pedagogicas inclusivas.
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O desenvolvimento das competéncias socioemocionais pelo professor, nesse

sentido, ndo se limita ao aprimoramento individual, mas contribui para a construcao de
uma cultura escolar mais democratica e colaborativa. Zembylas (2007) ressalta que as
emocodes docentes estdo inseridas em um campo relacional permeado por tensdes,
expectativas e politicas educacionais que moldam o cotidiano escolar. Assim, quando os
professores conseguem mobilizar estratégias de autorregulacdo emocional, conforme
aponta Goleman (1995), ampliam sua capacidade de lidar com situacdes de estresse e
pressdo, evitando que esses fatores comprometam a interagcao pedagdgica. Essa postura
ndo apenas diminui conflitos, mas também transmite aos estudantes um modelo de
convivéncia baseado na empatia e no respeito, fortalecendo o clima institucional e

reforcando a ideia de que a aprendizagem ocorre em um ambiente social de cooperacao.

Do ponto de vista metodolodgico, a literatura destaca a importancia da articulagao
entre teoria e pratica. Souza e Damiani (2020) argumentam que programas
socioemocionais eficazes sdo aqueles que dialogam com os desafios concretos do
cotidiano escolar, em vez de permanecerem no nivel abstrato. Essa integracdo amplia a

aplicabilidade dos conhecimentos e aumenta o engajamento dos professores.

Entre as possibilidades de avanco, destaca-se também a formagdo continuada
mediada por tecnologias digitais. Plataformas interativas permitem a troca de
experiéncias e a construcdo de comunidades virtuais de aprendizagem, potencializando o
desenvolvimento socioemocional em larga escala. Esse movimento, contudo, requer

investimentos em infraestrutura e formacao digital dos docentes.

Quadro 3 — Desafios e Possibilidades da Educa¢do Socioemocional na Formagdo Docente.
Desafios Possibilidades
Resisténcia curricular Insercao de disciplinas especificas em cursos de licenciatura
Falta de preparo dos formadores | Formacdo continuada voltada para docentes universitarios
Fragmentacio de programas Criagdo de programas estruturados e continuos
Instrumentalizacio das emocdes Perspectiva critica e humanizadora da educagdo socioemocional

Sobrecarga e auséncia de Implementagédo de politicas institucionais € comunitarias
politicas

Fonte: Elaboracao propria
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Nos ultimos anos, também se observa um movimento internacional de valoriza¢ao

da educacao socioemocional, especialmente em documentos orientadores da UNESCO e
da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdomico (OCDE). Essas
instituicdes ressaltam a necessidade de integrar habilidades socioemocionais aos
curriculos docentes como forma de preparar professores para um mundo globalizado e

complexo.

A OCDE tem desempenhado papel fundamental na difusdo da importancia das
competéncias socioemocionais. Um dos principais documentos ¢ o relatorio Skills for
Social Progress: The Power of Social and Emotional Skills (2015), que destaca como
essas habilidades influenciam o bem-estar individual, a empregabilidade ¢ a coesdo
social. O estudo aponta que paises que investem em tais competéncias colhem resultados
positivos em longo prazo, reforcando a necessidade de integra-las as politicas

educacionais e, consequentemente, a formagao docente.

Outro documento relevante da OCDE ¢ o Education 2030 Learning Framework,
lancado em 2018. Esse marco orientador propde um conjunto de competéncias para
preparar os estudantes para um futuro incerto e em constante transformacao, incluindo
resiliéncia, empatia, cooperagdo e pensamento critico. O framework enfatiza que os
professores precisam desenvolver essas mesmas competéncias para serem capazes de
promové-las em sala de aula, destacando a formagao inicial e continuada como eixos

estratégicos.

No ambito da UNESCO, um documento central é o relatdrio Rethinking
Education: Towards a Global Common Good? (2015). Esse texto propde uma visao
ampliada da educac¢do, entendida nao apenas como transmissdao de conhecimentos, mas
como construgdo de valores, atitudes e habilidades sociais. A UNESCO defende que a
educacdo deve formar cidaddos criticos, capazes de conviver em sociedades diversas, e

que a dimensdo socioemocional ¢ indispensavel nesse processo.

A UNESCO também produziu o Futures of Education: Learning to Become
(2019), resultado de uma comissdao internacional que refletiu sobre os desafios
educacionais do século XXI. O relatorio enfatiza que a aprendizagem deve integrar

dimensdes cognitivas, socioemocionais e éticas, apontando a docéncia como profissao
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estratégica para consolidar essa visdo. Nesse sentido, os professores sdo compreendidos

como mediadores de processos formativos que exigem equilibrio entre razao e emogao.

Outro documento importante ¢ o UNESCO Global Education Monitoring Report
(2020), que acompanha o progresso em relacdo aos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS), especialmente o ODS 4. O relatério destaca que a inclusdo da
educacao socioemocional ¢ condi¢do para alcancar uma educacao de qualidade, pois
promove equidade, diversidade e convivéncia democratica. Para a UNESCO, formar
professores com competéncias socioemocionais ¢ requisito para concretizar a agenda

global.

Cabe destacar ainda o OCDE Learning Compass 2030 (2019), que apresenta uma
metafora da educacdo como uma bussola que orienta estudantes e professores em diregao
a valores universais, como responsabilidade, empatia e engajamento social. O documento
reforca que a formagdo docente precisa alinhar-se a essa visdo, capacitando educadores a
serem guias no desenvolvimento integral dos alunos. Assim, tanto UNESCO quanto
OCDE convergem na defesa da educacdo socioemocional como componente essencial

para o futuro da educacao mundial.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a discussdo evidencia tanto limites quanto
potencialidades da integragdo da educagdo socioemocional a formagdo docente. Trata-se
de um processo que exige mudancas culturais, politicas e pedagdgicas, mas que apresenta
grande potencial para transformar as praticas educativas. O reconhecimento dessa
dimensdo como constitutiva da identidade docente ¢ um passo fundamental para

consolidar uma educac¢ao mais humanizada ¢ eficaz.

CONSIDERACOES FINAIS

A integragdo da educacao socioemocional a formagao docente configura-se como
um imperativo diante dos desafios educacionais do século XXI. As mudangas sociais,
culturais e tecnologicas ampliaram as demandas sobre os professores, exigindo nao
apenas dominio de contetidos, mas também habilidades emocionais e sociais que
possibilitem o exercicio de uma pratica pedagogica mais humana e significativa. Essa
realidade evidencia a necessidade de reconfigurar os curriculos formativos, incorporando

a dimensao socioemocional como parte estruturante da identidade docente.
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Ao longo da andlise, constatou-se que as competéncias socioemocionais

contribuem para o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, favorecendo
sua saude mental e ampliando a qualidade das relagdes pedagogicas. Mais do que um
recurso complementar, trata-se de um eixo fundamental para a valorizagdo docente, capaz
de transformar tanto o clima escolar quanto as aprendizagens dos estudantes. Nessa
perspectiva, a docéncia ¢ compreendida como pratica relacional que articula razio e

emogao.

Os resultados apresentados revelaram que, embora existam iniciativas promissoras,
a integracdo da educacdo socioemocional enfrenta obstaculos relevantes. Entre eles,
destacam-se a resisténcia curricular, a fragmentacdo dos programas e a auséncia de
politicas institucionais consistentes. Superar tais limites exige investimentos em formagao
de formadores, criagdo de comunidades de pratica e fortalecimento de politicas publicas

que reconhecam a centralidade dessa dimensao na educagao.

As contribui¢des da OCDE e da UNESCO demonstram que a valorizagdo das
competéncias socioemocionais ndo ¢ uma preocupacao restrita a contextos locais, mas
parte de uma agenda global. Documentos como o Skills for Social Progress € o Rethinking
Education reforgam a urgéncia de preparar professores ¢ estudantes para um mundo
marcado pela incerteza e pela diversidade. Incorporar essas orientagdes as politicas

nacionais significa alinhar-se a um projeto de educacao mais inclusivo e democratico.

Nesse sentido, a integracdo da educacdo socioemocional deve ser compreendida
como estratégia para consolidar uma escola mais justa, equitativa e orientada para o
desenvolvimento integral dos sujeitos. Ao reconhecer o papel das emogdes na formagao
docente, amplia-se a possibilidade de construir praticas pedagogicas que dialoguem com

as realidades dos estudantes, promovam o respeito a diversidade e fortale¢am a cidadania.

Por fim, pode-se afirmar que a educagdo socioemocional constitui um dos maiores
desafios e, ao mesmo tempo, uma das maiores oportunidades da formagdo docente
contemporanea. Sua efetivacdo depende do engajamento conjunto de instituigdes
formadoras, sistemas de ensino e politicas publicas, mas também do compromisso ético
dos professores em assumir sua dimensdo humana como parte essencial da profissdo.
Assim, a integracdo entre formag¢do docente e educagdo socioemocional representa nao

apenas uma inovacao pedagdgica, mas um caminho para ressignificar a propria docéncia.
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CAPITULO VIII
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RESUMO

O capitulo apresenta perspectivas futuras para a formagdo docente, considerando
tendéncias educacionais e transformagdes sociotecnologicas. Fundamenta-se em
Schleicher (2018), OECD (2020) e Moran (2021), discutindo temas como inteligéncia
artificial, aprendizagem personalizada, microcredenciais e ensino hibrido. O objetivo ¢
identificar desafios e oportunidades para o professor no cendrio da educacdo 4.0 e pds-
pandemia. A metodologia € a revisao de literatura com énfase em relatorios internacionais
e estudos prospectivos. Os resultados apontam que o futuro da formagao docente envolve
maior integracdo entre tecnologias e metodologias centradas no estudante, além de um
papel docente mais voltado a mentoria e a mediagdo do conhecimento. A discussdo alerta
para a importancia de equilibrar inovagdo tecnologica com principios éticos, humanistas
e inclusivos. Nas consideragdes finais, argumenta-se que a formagdo docente do futuro
precisa ser flexivel, interdisciplinar e sustentada por politicas que garantam condi¢des de
trabalho, atualizagdo constante e compromisso social.

Palavras-chave: Tendéncias educacionais; Tecnologia educacional; Educaciao 4.0;
Formacao docente.

INTRODUCAO

A formacdo docente tem sido um dos temas mais discutidos na agenda
educacional global, sobretudo diante das rapidas transformagdes sociais, econdmicas €
tecnoldgicas. Nas ultimas décadas, o papel do professor deixou de ser apenas o de
transmissor de conteudos, assumindo novas responsabilidades relacionadas a mediagao,
mentoria ¢ ao desenvolvimento de competéncias complexas em seus estudantes. Esse
processo coloca a formagao inicial e continuada no centro das reflexdes sobre a educagao

no século XXI.
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Schleicher (2018) aponta que as mudangas no mundo do trabalho, associadas a

aceleragdo tecnoldgica, demandam uma preparacdo docente orientada para a inovagdo
pedagdgica, a flexibilidade e a capacidade de lidar com contextos diversos. Em vez de
preparar apenas para a reproducdo de contetidos, torna-se essencial formar professores

aptos a promover a aprendizagem critica, criativa e colaborativa.

O cenario educacional pos-pandemia intensificou esse debate, revelando
fragilidades e potencialidades dos sistemas de ensino. A adog¢dao emergencial de
tecnologias digitais mostrou que a formag¢ao docente ainda carece de fundamentos solidos
para a integragdo pedagogica dessas ferramentas. Segundo a OCDE (2020), os paises que
mais se adaptaram a nova realidade foram aqueles que ja vinham investindo em politicas

consistentes de formagdo e desenvolvimento profissional docente.

Moran (2021) reforga que a educacdo contemporanea ¢ marcada por um modelo
hibrido, no qual a tecnologia nao substitui o professor, mas amplia suas possibilidades de
atuagdo. Nesse contexto, a formacdo docente deve ser pensada para habilitar os
educadores a explorar metodologias que combinem o presencial e o virtual, equilibrando

inovagdo com praticas humanizadoras.

Uma das tendéncias destacadas ¢ a personaliza¢do da aprendizagem. Schleicher
(2018) ressalta que, com o suporte da inteligéncia artificial e de plataformas adaptativas,
torna-se possivel atender as necessidades especificas dos estudantes. Para que isso ocorra,
contudo, os professores precisam ser preparados para interpretar dados educacionais e

transforma-los em estratégias pedagdgicas efetivas.

A OCDE (2020) aponta ainda para a emergéncia das microcredenciais como uma
alternativa a formacao tradicional, permitindo que docentes atualizem suas competéncias
de maneira modular e continua. Essa tendéncia dialoga com a necessidade de
flexibilidade, em um contexto em que as demandas de ensino mudam rapidamente e

exigem atualizagdes constantes.

O debate sobre formagdo docente ndo pode ser desvinculado dos principios éticos
e inclusivos. Moran (2021) alerta para o risco de que a énfase excessiva nas tecnologias
leve & desumanizagio das relagdes educativas. E fundamental que os professores recebam
formagdo que os habilite a equilibrar inovagao tecnoldgica com valores humanistas, de

modo a garantir uma educacdo de qualidade e acessivel a todos.
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A incorporacdo da inteligéncia artificial nos processos educativos reforca a

necessidade de repensar os papéis docentes. Schleicher (2018) observa que os professores
tendem a assumir funcdes cada vez mais voltadas a mentoria, ao acompanhamento
socioemocional e @ mediacao de saberes. Esse movimento indica que a formagao precisa
ultrapassar os limites do dominio técnico, contemplando dimensdes sociais, éticas e

relacionais.

A OCDE (2020) enfatiza que, além das competéncias digitais, os docentes
precisam desenvolver capacidades de colaboracdo interdisciplinar. As novas demandas
da educacdo 4.0 exigem praticas pedagogicas integradas, em que diferentes areas do
conhecimento dialoguem para responder a problemas complexos da sociedade

contemporanea.

Moran (2021) complementa que a formacdo docente deve considerar ndo apenas
as tecnologias emergentes, mas também os desafios institucionais e estruturais. Politicas
publicas consistentes sdo indispensaveis para que a inovagao ndo seja restrita a iniciativas
isoladas, mas se torne parte de uma estratégia coletiva que valorize os professores e

garanta condi¢cdes adequadas de trabalho.

Assim, torna-se evidente que a formacao docente ndo pode ser concebida como
um processo estatico. Schleicher (2018) defende a ideia de um desenvolvimento
profissional ao longo da vida, no qual a atualizacdo constante seja vista ndo como

exigéncia pontual, mas como parte integrante da identidade docente.

Diante dessas tendéncias, o presente capitulo busca discutir os horizontes da
formacdo docente no contexto da educacdo 4.0 e pos-pandemia. Ao articular as
contribuicdes de Schleicher (2018), OCDE (2020) e Moran (2021), pretende-se
compreender como tecnologias, metodologias inovadoras e novos papéis do professor
podem ser integrados a uma visdo ética, inclusiva e socialmente comprometida da

educacao.

REFERENCIAL TEORICO

A formagdo docente no século XXI ¢ marcada pela transicio de um modelo

transmissivo para outro mais flexivel e inovador, em sintonia com as mudangas
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sociotecnoldgicas globais. Schleicher (2018) destaca que os sistemas educacionais

precisam preparar os professores para contextos incertos, exigindo competéncias que
ultrapassem a simples transmissdo de conhecimento. Essa perspectiva amplia o escopo

da formagao, incorporando dimensdes criticas, criativas e colaborativas.

No relatorio Teachers and Teaching in a Changing World, a OCDE (2020)
argumenta que o papel docente estd sendo redesenhado pelas transformacdes digitais e
sociais. A integracao de tecnologias educacionais requer ndo apenas o dominio técnico,
mas também uma compreensao pedagdgica que permita alinhar inovagao e incluso. Essa
visdo ressalta a necessidade de politicas de desenvolvimento profissional que

acompanhem as rapidas mudangas.

Moran (2021) enfatiza que o modelo hibrido, consolidado apds a pandemia, se
configura como tendéncia permanente. Para o autor, a combinacao entre ensino presencial
e remoto amplia as possibilidades de aprendizagem, mas exige que os professores sejam
capazes de escolher metodologias adequadas a cada contexto. Assim, a formacgdo deve
contemplar a exploracdo critica das tecnologias, evitando praticas meramente

reprodutivas.

Outro eixo fundamental refere-se a personaliza¢do da aprendizagem. Schleicher
(2018) argumenta que a inteligéncia artificial e as plataformas adaptativas oferecem
oportunidades para atender as necessidades individuais dos estudantes. Contudo, para que
1ss0 se concretize, os docentes precisam ser formados para interpretar dados educacionais

e transforma-los em praticas pedagdgicas significativas.

A OCDE (2020) reforga essa perspectiva ao afirmar que o uso pedagdgico da
inteligéncia artificial requer equilibrio entre andlise de dados e sensibilidade humana. O
relatério aponta que, embora as tecnologias sejam capazes de fornecer diagndsticos
precisos, cabe ao professor contextualizar tais informagdes em processos de ensino e

aprendizagem baseados no dialogo.

As microcredenciais emergem como tendéncia relevante no campo da formagao
docente. Segundo a OCDE (2020), trata-se de certificagdes modulares, que permitem aos
educadores atualizarem suas competéncias em curto prazo, de acordo com demandas
especificas. Essa modalidade rompe com a rigidez dos cursos tradicionais, promovendo

flexibilidade e aprendizagem ao longo da vida.
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Moran (2021) complementa ao afirmar que as microcredenciais favorecem a

autonomia docente, possibilitando percursos formativos personalizados. No entanto, ele
alerta que sua eficacia depende de politicas institucionais que validem essas certificacdes,
evitando que se transformem em solucdes fragmentadas e pouco integradas as carreiras

profissionais.

Outro aspecto central no debate ¢ a redefini¢cdo dos papéis docentes. Schleicher
(2018) observa que os professores deixam de ser transmissores exclusivos de
conhecimento para atuar como mentores e mediadores de aprendizagens. Essa mudanga
exige formacdo que contemple habilidades socioemocionais, comunicacionais e de gestdo

de ambientes hibridos e colaborativos.

O relatorio Global Education Monitoring da UNESCO (2020) corrobora essa
visdo ao destacar a docéncia como pratica social e ética. Segundo o documento, preparar
professores para o futuro envolve garantir que estejam aptos a lidar com a diversidade,

promover inclusdo e integrar valores humanistas a inovagao tecnologica.

Nesse contexto, o ensino hibrido destaca-se como caminho promissor. Moran
(2021) argumenta que ele ndo € apenas uma resposta emergencial, mas uma forma de
reorganizar tempos, espacos e estratégias pedagogicas. Para tanto, a formagao docente
deve contemplar metodologias como aprendizagem baseada em projetos, gamificagdo e

sala de aula invertida.

A literatura aponta ainda para a importancia do desenvolvimento de competéncias
digitais. Schleicher (2018) refor¢a que o uso de tecnologias ndo deve ser limitado a
ferramentas, mas sim integrado a um projeto pedagdgico que privilegie a autonomia e a
criticidade dos estudantes. Isso demanda que os professores dominem tanto aspectos

técnicos quanto reflexivos.

Além disso, a OCDE (2020) destaca que a formacdo docente precisa ser
interdisciplinar, permitindo que diferentes areas do conhecimento dialoguem para
enfrentar problemas complexos. Essa abordagem requer praticas colaborativas e novas

formas de avaliacao que valorizem o trabalho coletivo e o protagonismo discente.

Moran (2021) acrescenta que as instituigdes formadoras devem investir em

inovagao curricular, garantindo flexibilidade para incorporar tendéncias emergentes. Para
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ele, a formagao docente ndo pode estar presa a modelos rigidos, mas precisa acompanhar

o ritmo acelerado das mudancas sociais e tecnologicas.

Outro ponto recorrente na literatura ¢ o risco da desumanizacdo da educacao.
Schleicher (2018) e Moran (2021) alertam que o uso indiscriminado de tecnologias pode
reduzir as relagdes pedagdgicas a processos automatizados. Nesse sentido, a formagao
docente deve enfatizar principios éticos, de modo a garantir que a inovagdo seja

acompanhada de humanizagao.

A UNESCO (2020) reforga essa preocupacao ao defender que a tecnologia deve
estar a servico da equidade e da inclusdo. Isso significa que os professores precisam ser
preparados para utilizar recursos digitais de maneira critica, combatendo desigualdades e

promovendo acesso universal ao conhecimento.

Outro tema que aparece com frequéncia nos relatdrios ¢ a necessidade de
aprendizagem continua. Schleicher (2018) destaca que a docéncia deve ser compreendida
como profissdo em constante atualiza¢do, na qual o desenvolvimento profissional ¢ parte
da identidade do educador. Isso implica criar politicas que garantam tempo, recursos e

suporte institucional para a formagao permanente.

A OCDE (2020) também ressalta que a formacdo deve ser vista como
investimento estratégico para o futuro. Em paises que mais avangaram no uso pedagdgico
de tecnologias, o sucesso esteve diretamente relacionado a criacdo de programas
nacionais de desenvolvimento docente. Isso refor¢a que a inovacao nao pode depender

apenas de iniciativas individuais ou locais.

Essa visdao da OCDE encontra eco e se amplia no marco conceitual da UNESCO
(2019), que defende ser crucial repensar ndo apenas como se formam os professores,
mas para que se os forma. A organizagao argumenta que o investimento na docéncia deve
ser orientado por uma visao de educagao como bem comum, destinada a construir futuros
mais sustentdveis e pacificos. Portanto, os programas nacionais de desenvolvimento
docente ndo podem se limitar a capacitar para o uso de ferramentas; devem, sobretudo,
preparar os professores para serem agentes de transformacao social, capazes de enfrentar
desafios globais como as mudangas climdticas, a intolerancia e as desigualdades. Dessa

forma, a UNESCO posiciona a formagdo docente como um pilar estratégico ndo apenas
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para a inovagdo educacional, mas para o proprio projeto de sociedade que se deseja

construir, exigindo, portanto, um compromisso politico e financeiro robusto e duradouro.

Nesse sentido, Moran (2021) propde a valorizacao de praticas colaborativas entre
professores, integrando redes de aprendizagem presenciais e virtuais. Essa estratégia
amplia o repertério dos educadores e fortalece a construgdo coletiva de saberes, um

aspecto fundamental na educagao 4.0.

O conjunto dessas perspectivas aponta para a necessidade de um equilibrio entre
inovacao tecnologica e valores humanistas. A formacdo docente do futuro ndo pode
prescindir de competéncias digitais, mas deve, sobretudo, garantir que tais habilidades

estejam a servico de uma educacgdo inclusiva, critica e ética.

Quadro 1 — Tendéncias da Formagdo Docente no Século XXI.

Tendéncia Caracteristicas

Inteligéncia Artificial Plataformas adaptativas e analise de dados para personalizar a

aprendizagem.

Microcredenciais Certificagdes modulares que garantem atualizagdo continua e
flexivel.

Ensino Hibrido Combinagdo de presencial e remoto, reorganizando tempos e

espacos pedagogicos.

Competéncias Digitais Dominio técnico e critico de ferramentas digitais integradas ao
projeto pedagogico.

IWNTER RGO YY) @ Atuagdo como mentor, mediador e facilitador de aprendizagens
colaborativas.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Schleicher (2018), OECD (2020) e Moran (2021).

Por fim, a literatura converge ao destacar que os horizontes da formagao docente
dependem de politicas publicas consistentes, capazes de articular tendéncias globais as
realidades locais. Somente assim sera possivel consolidar uma formagdo que prepare os
professores para o exercicio de novos papéis, alinhados as demandas da educagdo 4.0 e

do mundo po6s-pandemia.
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METODOLOGIA

O presente artigo conta com uma abordagem de natureza qualitativa, voltada para
a identificacao de tendéncias e transformacdes no campo da formagao docente. Esse tipo
de estudo possibilita analisar criticamente produgdes cientificas e relatorios institucionais,
sem a necessidade de coleta de dados empiricos, permitindo uma reflexdo abrangente

sobre os horizontes da educacao 4.0 e poés-pandemia.

O recorte considerou publicacdes com énfase em relatorios internacionais
elaborados pela OECD e pela UNESCO, além de estudos de autores reconhecidos na area,
como Schleicher (2018) e Moran (2021). A opg¢ao por esse recorte temporal justifica-se
pelo ritmo acelerado das inovagdes tecnologicas, que impdem constantes atualizagdes ao

debate sobre formacao de professores.

Para a sistematizacdo, foram analisados artigos indexados em bases académicas
(Scielo, ERIC e Google Scholar) e relatérios de organizagdes internacionais disponiveis
em acesso aberto. A revisdo foi orientada por categorias tematicas: inteligéncia artificial
e personalizacdo da aprendizagem, ensino hibrido, microcredenciais, competéncias
digitais e novos papéis do professor. Segundo Gil (2019), a revisdo bibliografica ¢
adequada quando se busca compreender fendmenos em processo de transformacao e com

implicacdes futuras.

RESULTADOS

A analise bibliografica evidenciou que a formacdo docente vem passando por
profundas transformacdes, influenciadas pela aceleracdo tecnologica e pelas demandas
de uma educag¢@o mais flexivel e inclusiva. O conjunto dos estudos indica que o futuro da
docéncia estara fortemente marcado pela integragao entre inovacao pedagogica e valores

humanistas.

Quadro 2 - Tendéncias da Formagao Docente.

Tendéncia Resultados observados

Inteligéncia Apoia a personaliza¢do, mas exige formagdo docente para interpretar dados.

Artificial
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L ST BIvATG TG BN Permite percursos diferenciados, desde que mediada pela sensibilidade do
aprendizagem professor.

Ensino Hibrido Estrutura flexivel que reorganiza tempos e espagos de aprendizagem.

Microcredenciais Garantem atualizagdo modular, mas dependem de reconhecimento
institucional.

WO LT TSRG N Atuagdo como mentor, mediador e apoiador socioemocional dos estudantes.
Professor

Competéncias Demandam dominio técnico e reflexdo critica sobre o uso pedagogico das
Digitais tecnologias.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Schleicher (2018) ressalta que a inteligéncia artificial (IA) ocupa papel central
nesse processo, pois oferece meios para personalizar a aprendizagem. Relatorios da
OCDE (2020) mostram que paises que ja experimentaram o uso pedagogico de 1A
registraram melhorias significativas no acompanhamento individual dos estudantes,
embora os professores precisem de formagao especifica para interpretar os dados

produzidos por essas tecnologias.

A personalizacdo da aprendizagem, apoiada por plataformas adaptativas, aparece
como tendéncia consolidada. Moran (2021) destaca que tais ferramentas permitem ao
professor organizar percursos diferenciados, respeitando ritmos e estilos de
aprendizagem. Os resultados analisados confirmam que a personalizagao so6 ¢ eficaz

quando associada a sensibilidade docente e ndo reduzida a algoritmos.

Essa visdo esta em plena sintonia com a perspectiva humanista da UNESCO
(2015; 2019), para quem a personalizagdo deve ser um meio para fortalecer a agéncia
discente e a relagdao pedagogica, e ndo um fim em si mesmo. A organizagdo adverte que
a automacao excessiva, centrada apenas na eficiéncia dos algoritmos, pode negligenciar
as dimensdes socioemocionais e ¢ticas do desenvolvimento integral. A verdadeira
personalizagdo, portanto, conforme defendido pela UNESCO, deve promover uma
educacao que valorize a diversidade de talentos e potencialidades, preparando os alunos
para lidar com a complexidade do mundo contemporaneo. Dessa forma, a mediagao
docente consciente e sensivel torna-se imprescindivel para garantir que os dados gerados

pelas plataformas sejam interpretados criticamente e utilizados para fomentar uma
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aprendizagem verdadeiramente significativa e emancipatoria, em vez de uma mera

curadoria automatizada de contetidos.

Durante a pandemia, as escolas foram forgadas a experimentar o modelo, mas a
literatura aponta que ele tende a permanecer como pratica estruturante. A OCDE (2020)
indica que o ensino hibrido amplia a flexibilidade e diversifica os tempos e espacos de

aprendizagem, mas requer preparo pedagogico e tecnologico dos docentes.

As microcredenciais surgem como alternativa relevante para a formagao continua.
Schleicher (2018) e Moran (2021) convergem ao afirmar que a atualizacdo modular
permite aos professores construirem percursos personalizados de desenvolvimento
profissional. Essa tendéncia responde a necessidade de flexibilidade e atualizagdo

permanente, caracteristica da educagao 4.0.

Apesar do potencial, os resultados também revelam desafios. A fragmentagdo das
microcredenciais pode comprometer sua legitimidade, caso ndo haja politicas
institucionais de reconhecimento. A literatura sugere que seu impacto positivo depende

de regulamentagdes claras e do alinhamento com carreiras docentes.

Os novos papéis do professor emergem como elemento central. Schleicher (2018)
observa que os docentes deixam de ser meros transmissores de conteudos para atuar como
mentores € mediadores de processos de aprendizagem. Essa fungdo implica desenvolver

habilidades socioemocionais, comunicacionais € colaborativas.

A analise dos relatérios internacionais também mostra que as competéncias
digitais estdo entre as mais demandadas para o futuro docente. OECD (2020) enfatiza que
a formacao deve contemplar tanto aspectos técnicos quanto reflexivos, de modo que os
professores sejam capazes de integrar tecnologias sem comprometer a dimensao humana

do ensino.

Os resultados reforcam que a formacao docente precisa ser interdisciplinar. Moran
(2021) destaca que a resolucdo de problemas complexos requer articulacdo entre
diferentes areas do saber, e que a docéncia deve estar alinhada a praticas colaborativas

que ultrapassem a fragmentacao curricular tradicional.

Outro ponto identificado ¢ a necessidade de equilibrio entre inovagao e principios

éticos. A UNESCO (2020) adverte que a integragdo tecnologica deve sempre ser
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acompanhada de valores humanistas e inclusivos, de forma a evitar a ampliagdo de

desigualdades educacionais. Esse aspecto aparece como consenso em grande parte da

literatura analisada.

A literatura também revela que paises que mais avangaram no uso pedagogico da
tecnologia foram aqueles que implementaram politicas nacionais de formagao docente.
Isso demonstra que iniciativas isoladas, ainda que inovadoras, ndo tém forga suficiente
para consolidar mudancgas estruturais. Assim, a articulagdo entre politicas publicas e

formacao docente aparece como condicao indispensavel.

Os resultados mostram ainda que o professor do futuro precisard assumir fungoes
de acompanhamento socioemocional. Schleicher (2018) argumenta que, diante da
complexidade social, o papel docente envolve apoiar o estudante em seus percursos de

vida, desenvolvendo competéncias que vao além do dominio cognitivo.

A discussdo sobre aprendizagem personalizada também trouxe resultados
relacionados a avaliagdo educacional. Moran (2021) destaca que o futuro da avaliacdo
deve privilegiar processos formativos, continuos e centrados no desenvolvimento integral

dos estudantes, em oposicao a modelos padronizados e classificatorios.

Schleicher (2018) argumenta que, diante da complexidade social, o papel docente
envolve apoiar o estudante em seus percursos de vida, desenvolvendo competéncias que
vao além do dominio cognitivo. Essa expansdo do papel do educador ressoa
profundamente com o conceito de “aprender a ser” proposto pela UNESCO (2019), que
defende uma educacdo integral, focada no desenvolvimento pleno dos individuos em
todas as suas dimensdes — fisica, intelectual, emocional e ética. A organizacdo enfatiza
que, em um mundo de incertezas, a escola deve ser um espagco de acolhimento e
desenvolvimento de resiliéncia, onde os professores atuem como facilitadores do bem-
estar e do crescimento pessoal, preparando os alunos nao apenas para exames, mas para

a vida.

A discussdo sobre aprendizagem personalizada também trouxe resultados
relacionados a avaliagdo educacional. Moran (2021) destaca que o futuro da avaliagdo
deve privilegiar processos formativos, continuos e centrados no desenvolvimento integral

dos estudantes, em oposicao a modelos padronizados e classificatorios.
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Esta visdo estd em perfeita sintonia com o posicionamento da UNESCO (2015;

2019), que critica veementemente os sistemas de avaliagdo excessivamente seletivos e
padronizados, por aprofundarem desigualdades e reduzirem a experiéncia educativa a
preparacdo para testes. Em seu lugar, a organizagdo propde uma cultura de avaliacao
formativa que valorize o progresso individual, incentive a metacognicao e esteja a servigo

da melhoria continua da aprendizagem para todos.

Outro resultado relevante refere-se a importancia da aprendizagem ao longo da
vida. A OECD (2020) defende que os professores precisam incorporar em sua identidade
profissional a ideia de constante atualizagdo, para acompanhar as rdpidas mudancas
tecnologicas e sociais. Essa visdo € corroborada por Schleicher (2018), ao propor o

desenvolvimento profissional continuo como eixo estruturante da carreira docente.

O fluxograma (figura 1) apresenta uma sintese visual das principais tendéncias
identificadas na revisdo: o papel da inteligéncia artificial, o fortalecimento do ensino
hibrido, o desenvolvimento de competéncias digitais e a redefinicdo do professor como
mentor. Esses elementos representam os eixos centrais da formacao docente do futuro, ao

mesmo tempo em que dialogam entre si de maneira interdependente.

Figura 1 — Tendéncias de Formagdo Docente.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Por fim, os resultados indicam que a formacao docente do futuro dependera de um
equilibrio entre tendéncias globais e especificidades locais. Embora relatorios

internacionais apresentem diretrizes gerais, sua aplicacdo deve respeitar os contextos
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socioculturais de cada pais. Nesse sentido, o desafio estd em construir modelos de

formagdo flexiveis, que dialoguem tanto com inovagdes tecnoldgicas quanto com a

realidade das escolas.

DISCUSSAO

A anélise dos resultados revela que a formagao docente do futuro se encontra em
um ponto de inflexdo, no qual inovagdo tecnoldgica e principios humanistas precisam
caminhar juntos. Embora os relatdrios internacionais apontem para a adogdo de
ferramentas como inteligéncia artificial e plataformas digitais, ¢ necessario refletir sobre

seus limites pedagogicos e éticos.

Um dos principais desafios consiste em evitar a instrumentalizagao da formacgao.
Schleicher (2018) alerta que reduzir a docéncia ao dominio de técnicas e softwares pode
levar a perda da dimensao critica e reflexiva do ensino. Assim, a formagao deve integrar
tecnologias de forma contextualizada, sempre subordinadas a objetivos educacionais mais

amplos.

Além disso, a UNESCO (2015; 2019) refor¢a que a integracao tecnoldgica deve
estar a servi¢co de uma educagdo humanizadora, inclusiva ¢ centrada no desenvolvimento
de capacidades para a cidadania global. A organizagdo defende que o futuro da educacao
deve priorizar “aprender a ser” e “aprender a conviver”, dimensdes essenciais que
transcendem a mera instrumentalizacao técnica. Nesse sentido, os avancos tecnoldgicos,
quando desconectados de um projeto €tico e socialmente referenciado, podem aprofundar
desigualdades e fragilizar o papel transformador da escola. Portanto, alinhar a inovacao
as premissas da UNESCO implica garantir que as tecnologias amplifiquem, e ndo
reduzam, a capacidade dos educadores de promover aprendizagens significativas, criticas

e socialmente comprometidas.

Outro ponto discutido na literatura refere-se as desigualdades de acesso. A OECD
(2020) demonstra que, em muitos paises, a infraestrutura tecnoldgica precéria e a falta de
conectividade limitam a implementagao de praticas inovadoras. Essa constatagao reforca
a necessidade de politicas publicas que assegurem condi¢cdes materiais minimas para a

efetiva integracdo digital.
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A UNESCO (2020) amplia essa discussdo ao alertar que as disparidades

tecnologicas ndo se limitam ao acesso a infraestrutura, mas refletem e potencializam
profundas desigualdades sociais. A organizacao destaca que a exclusdo digital aprofunda
a marginalizacdo de grupos ja& vulneraveis, reproduzindo ciclos de desvantagem
educacional. Portanto, mais do que simplesmente fornecer equipamentos, as politicas
publicas devem, conforme preconiza a UNESCO, adotar uma abordagem interseccional
que considere fatores como género, localizagdo geografica, condi¢do socioecondmica e
necessidades especificas de aprendizagem. Dessa forma, a busca pela inovagdo
educacional deve estar indissociavelmente ligada ao compromisso de garantir uma
educagdo inclusiva, equitativa e de qualidade para todos, assegurando que nenhum

estudante ou docente seja deixado para tras na transi¢do para o futuro digital.

A personalizagdo da aprendizagem, embora promissora, levanta questdes sobre a
autonomia docente. Moran (2021) observa que, quando mal aplicada, a personalizacao
pode reforgar modelos individualizantes e esvaziar o carater coletivo da educagio. E papel

do professor, portanto, equilibrar percursos individuais com atividades colaborativas.

As microcredenciais também figuram entre os pontos de tensdo. Se, por um lado,
representam oportunidade de atualizacdo flexivel, por outro podem gerar fragmentagao
na formacgdo profissional. A validacdo institucional dessas certificagdes surge como
condicdo fundamental para garantir sua legitimidade no desenvolvimento da carreira

docente.

Do ponto de vista pedagogico, a redefinicdo dos papéis docentes exige atencao.
Schleicher (2018) destaca que, ao assumir fungdes de mentor e mediador, o professor
precisa desenvolver competéncias socioemocionais, comunicacionais e colaborativas.

Essa mudanca implica reformular tanto a formacao inicial quanto a continuada.

Outro desafio recorrente ¢ o risco da desumanizacgao das relagcdes educativas. A
UNESCO (2020) enfatiza que tecnologias ndo podem substituir a dimensao humana do
ensino, devendo ser compreendidas como ferramentas a servico da inclusdo. Nesse

sentido, os valores éticos € humanistas devem permanecer como eixo orientador.

Apesar das dificuldades, as oportunidades identificadas sdo relevantes. A
integracdo entre ensino hibrido e metodologias ativas amplia a autonomia discente e

favorece aprendizagens mais significativas. Moran (2021) argumenta que essas
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estratégias aproximam o ensino da vida real, estimulando protagonismo e resolu¢ao de

problemas complexos.

Do ponto de vista institucional, a adocao de politicas nacionais consistentes tem
se mostrado decisiva. A OECD (2020) demonstra que paises que investem
sistematicamente em programas de formagdo continua alcancam melhores resultados na
implementag¢do de inovagdes pedagdgicas. Isso confirma a importancia de estratégias

coletivas em detrimento de iniciativas isoladas.

Outro ponto positivo refere-se ao fortalecimento da colaboragio entre professores.
Moran (2021) defende que a constituigdo de redes de aprendizagem, presenciais e
virtuais, permite compartilhar experiéncias e superar barreiras individuais. Essa pratica

representa oportunidade de construcdo coletiva de saberes.

De acordo com a UNESCO (2019), a colaboragao nao apenas como uma estratégia
metodoldgica, mas como um pilar essencial para a construgao de sistemas educacionais
mais resilientes, inovadores e democraticos. A organizacdo enfatiza que, diante de
desafios globais complexos, o conhecimento deve ser entendido como um bem comum,
construido e compartilhado coletivamente. Dessa forma, as redes de professores tornam-
se espacos privilegiados para a cocriacao de solucdes pedagogicas contextualizadas, a
solidariedade profissional e o desenvolvimento de uma voz docente coletiva mais forte e
capaz de influenciar politicas piiblicas. A UNESCO, portanto, defende que o fomento a
essas comunidades de pratica—onde os educadores aprendem uns com os outros, refletem
em conjunto ¢ inovam de forma colaborativa—¢ estratégico ndo apenas para o
desenvolvimento profissional individual, mas para o fortalecimento da profissao docente

como um todo e para a melhoria sustentavel da qualidade educacional.

A interdisciplinaridade também aparece como uma possibilidade transformadora.
Schleicher (2018) indica que o enfrentamento de problemas complexos requer a
articulacdo de diferentes areas do conhecimento, e a formacao docente precisa preparar
os educadores para esse didlogo. Trata-se de oportunidade de renovar curriculos e

metodologias.

No entanto, ¢ preciso reconhecer que a inovagao tecnoldgica pode intensificar a
precarizacdo do trabalho docente. A literatura alerta para riscos de sobrecarga e

responsabilizacdo individual, caso ndo haja suporte institucional. Nesse ponto, politicas
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de wvalorizagdio e condigdes adequadas de trabalho surgem como elementos

imprescindiveis.

Quadro 3 - Desafios e Oportunidades na Formagdo Docente.

Desafios Oportunidades

Resisténcia curricular e institucional Inser¢do de metodologias ativas e ensino hibrido
estruturado
Desigualdade de acesso tecnologico Politicas publicas de conectividade e inclusdo
digital
Fragmentacio das microcredenciais Flexibilidade na atualizagdo e reconhecimento
institucional
Risco de desumanizacio das relacdes educativas Integragao ética das tecnologias a praticas
humanistas
Sobrecarga e precarizagao docente Valorizagdo profissional e redes de colaboragao

entre professores

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Schleicher (2018), OCDE (2020), Moran (2021), UNESCO
(2020).

Ao mesmo tempo, a adogao de praticas digitais pode promover maior engajamento
dos estudantes. Moran (2021) ressalta que recursos interativos, quando bem utilizados,
aproximam a escola da cultura digital vivida pelos jovens, tornando a aprendizagem mais

significativa. Essa oportunidade precisa ser explorada criticamente pelos professores.

A discussdo aponta ainda para a necessidade de alinhar tendéncias globais as
realidades locais. Schleicher (2018) observa que modelos importados sem adaptacdo
correm o risco de fracassar. Cada sistema educacional deve construir sua propria
estratégia de formagdo, dialogando com as especificidades culturais, sociais e

econdmicas.

Por fim, conclui-se que a formagao docente do futuro serd marcada por tensoes e
possibilidades. Os resultados demonstram que inovagao tecnologica, personalizagdo e
novos papéis podem enriquecer a pratica educativa, desde que acompanhados de politicas
inclusivas, principios éticos e valorizagdo docente. Esse equilibrio ¢ a chave para

consolidar horizontes transformadores na educacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise realizada neste capitulo evidenciou que a formagao docente do futuro
esta profundamente vinculada as transformagdes tecnologicas e sociais da
contemporaneidade. A incorporacdo da inteligéncia artificial, do ensino hibrido e da
personalizagdo da aprendizagem configura-se como elementos centrais de um novo
paradigma educacional. Esses recursos, entretanto, s se tornam efetivos quando

mediadas pela atuagao critica e reflexiva do professor.

Constatou-se que o docente assume, cada vez mais, fungdes de mentor e mediador,
superando o modelo tradicional de transmissor de conhecimentos. Esse movimento
demanda uma formacao inicial e continuada capaz de integrar competéncias digitais,
socioemocionais e colaborativas, sem perder de vista os valores éticos e humanistas que

sustentam a pratica pedagogica.

Os resultados também mostraram que a flexibilidade ¢ um dos eixos estruturantes
da formagao contemporinea. As microcredenciais, por exemplo, abrem caminhos para
percursos formativos mais personalizados e continuos. Contudo, sua efetividade depende
de regulamentagdes institucionais que garantam validade e articulacdo com a carreira

docente, evitando fragmentagoes.

Ao mesmo tempo, os desafios sdo intimeros. As desigualdades de acesso
tecnoldgico, a resisténcia curricular e a sobrecarga de trabalho docente ainda limitam a
consolida¢do de praticas inovadoras. A literatura analisada reforca que, sem politicas
publicas consistentes, a inovacao tende a permanecer restrita a experiéncias isoladas e de

curto alcance.

As oportunidades, por outro lado, apontam para horizontes promissores. A
combinacdo entre metodologias ativas, ensino hibrido e uso critico das tecnologias tem
potencial para ampliar a autonomia discente e fortalecer a qualidade das aprendizagens.
Além disso, a constituicao de redes de colaboracao entre professores representa estratégia

relevante para a construcao coletiva de saberes.

Em sintese, a formagao docente na era da educacao 4.0 exige um equilibrio entre
inovagao tecnoldgica e compromisso social. Preparar professores para o futuro significa
ndo apenas capacita-los tecnicamente, mas garantir condi¢des de trabalho, valorizacao

profissional e suporte institucional. Apenas assim sera possivel consolidar uma docéncia
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flexivel, interdisciplinar, inclusiva e humanizada, capaz de responder aos desafios do

século XXI.
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POSFACIO

A formacao docente, como evidenciado ao longo deste e-book, constitui um
campo atravessado por multiplas dimensdes histdricas, sociais e pedagogicas.
Reconhecer essa complexidade ¢ fundamental para compreender por que a docéncia
permanece no centro dos debates sobre qualidade da educag¢do e democratizagao do
acesso ao conhecimento. O percurso apresentado permitiu identificar avangos
significativos, mas também tensdes que continuam a desafiar a consolidacdo de uma

formacao solida e emancipadora.

No plano histdrico, observou-se que a formacdo de professores esteve sempre
vinculada a projetos de sociedade que moldaram a escola brasileira. Desde os modelos
elitistas do periodo imperial até a universalizagdo proposta pela Constituigdo de 1988 e
pela LDB de 1996, a docéncia foi gradativamente assumindo novos contornos. Ainda
assim, permanecem contradicdes que exigem reflexdo, como a persisténcia de

desigualdades regionais e estruturais que afetam diretamente o trabalho docente.

A andlise do presente mostrou que, apesar de conquistas normativas e
institucionais, a valorizagdo docente ainda enfrenta limites concretos. Condigdes
precarias de trabalho, falta de infraestrutura, sobrecarga de tarefas e a auséncia de
politicas continuadas de formagao compdem um cenario que fragiliza o exercicio da
profissdo. Tais fatores revelam que a qualidade da educagdo nao pode ser dissociada das

condicdes objetivas que sustentam o oficio de ensinar.

Por outro lado, este e-book também destacou experiéncias € perspectivas que
apontam para caminhos possiveis. A expansao da cultura digital, embora desafie a escola
tradicional, abre horizontes para metodologias inovadoras que favorecem a
personalizagdo, a autonomia e a colaboracdo. A incorporacao de tecnologias, quando
orientada por principios criticos e humanistas, pode fortalecer a pratica pedagogica e

aproximar a escola das realidades vividas pelos estudantes.

A reflexao sobre metodologias ativas indicou que a formagao docente precisa
preparar professores para ir além da mera transmissdo de conteudos. Estimular o
pensamento critico, o trabalho em grupo e a resolugdo de problemas complexos emerge

como necessidade em uma sociedade caracterizada pela interdependéncia. Nesse sentido,
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as metodologias ativas aparecem ndo como modismo, mas como estratégia para

ressignificar o ensino e valorizar a construcao coletiva do saber.

Também foi reafirmada a relevancia da formagdo docente no ensino superior. A
integracao entre ensino, pesquisa e extensao demanda educadores capazes de articular o
dominio cientifico com a competéncia pedagdgica. A universidade, nesse horizonte,
precisa assumir sua responsabilidade formativa ndao apenas para a produgdo de
conhecimento, mas para a constituicdo de profissionais criticos, €ticos e socialmente

comprometidos.

Outro aspecto evidenciado foi a necessidade de incorporar, de forma transversal,
a diversidade e a inclusdo na formagao docente. Reconhecer a pluralidade cultural, social
e individual ndo ¢ apenas exigéncia normativa, mas condi¢ao para a constru¢do de uma
escola democratica. Preparar professores para lidar com diferentes realidades significa

fortalecer a educagdo como pratica de equidade e justiga social.

As andlises prospectivas reforcaram que o futuro da docéncia ndo pode ser
reduzido ao avango tecnolodgico. Inteligéncia artificial, ensino hibrido ¢ um recurso
inovador, mas sua integragdo deve estar vinculada a politicas publicas consistentes e
orientada por valores éticos. A formagdo docente que se deseja é aquela que alia
flexibilidade e inovacdo a responsabilidade social, garantindo que a escola permanega

como espago de emancipagao.

Por fim, este e-book buscou contribuir para o debate sobre a formagao docente em
suas multiplas temporalidades: passado, presente e futuro. Ao problematizar conquistas,
limites e perspectivas, reafirma-se a docéncia como pratica social essencial a
transforma¢do da realidade. O fortalecimento da profissdo docente exige ndo apenas
atualizagdo técnica, mas também reconhecimento politico e valorizagao social. S6 assim
serd possivel consolidar uma educagdo comprometida com a democracia, a inclusdo e a

constru¢dao de um futuro mais justo.
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