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APRESENTACAO

“FORMACAO DE PROFESSORES
EM FOCO: desafios e perspectivas”

Organizado pelas professoras Filomena Maria Arruda Monteiro e Sueli
Fanizzi, esta obra, que deriva de um trabalho coletivo, reune textos de egres-
sos-pesquisadores e docentes-pesquisadores, que destacam a importancia
significativa do debate no campo da Formagao de Professores. As contribui-
¢oOes apresentadas por meio de enfoques distintos originam-se de pesquisas
de mestrado e doutorado desenvolvidas no Programa de Pds-Graduagao em
Educagdo da Universidade Federal de Mato Grosso (PPGE-UFMT), que tém,
portanto, como tematica, a formacao docente. A obra traz como pano de
fundo a colaboragdo entre egressos-pesquisadores e docentes-pesquisadores
do PPGE, que vem revelando-se como caminhos para repensar a pratica for-
mativa e compartilhar as reflexdes acerca da tematica. Assim, a obra busca
desvelar caminhos singulares-plurais que os/as autores/as t€ém percorrido
nesse processo formativo-investigativo.

A divulgacdo dos referidos estudos marca também uma preocupacao
com o contexto da producao e da socializagdo de conhecimentos que advém
e estdo sendo aprofundados nos cursos de P6s-Graduagao financiados com
recursos publicos e voltados, sobretudo, para a qualidade da educago no pais.

O primeiro capitulo inicia a obra com o estudo de Claudio Afonso Peres,
Filomena Maria de Arruda Monteiro e José Gonzalez-Monteagudo, intitulado
“EDUCACAO INTERCULTURAL NA FORMACAO DE PROFESSORES
NO BRASIL: UM CAMINHO EM CONSTRUCAOQ”, que investiga a relagdo
entre educacao intercultural e formagao de professores no Brasil, na busca de
compreender como a educacgao intercultural dialoga com o Desenvolvimento
Profissional Docente (DPD), identificando as relagdes entre os diversos atores
desses campos. Na sequéncia os autores propdem-se o dialogo entre os prin-
cipais teoricos que discutem educacao intercultural no Brasil e a formagao de
professores. Com base no estudo, constatou-se que a perspectiva intercultural
recebe influéncias de movimentos sociais e de debates académicos no interior
das universidades. A produg@o de pesquisas na area da interculturalidade e
formagdo transitam com mais evidéncia na area da formagao de professores
indigenas, em dialogo com estudos sobre colonialidade, decolonialidade,
interculturalidade e estudos culturais.

Em “DESAFIOS Y PERSPECTIVAS EN EDUCACION SUPERIOR
EN LA FORMACION DE DOCENTES: REFLEXIONES SOBRE EL



10

CASO HONDURAS Y BRASIL ¢, Josué Javier Cruz Escoto e Filomena
Maria de Arruda Monteiro apresentam um estudo com o propodsito de com-
preender como esta estruturada a formagao docente dos cursos presenciais das
licenciaturas em pedagogia da Universidad Federal de Mato Grosso (UFM-
T-Cuiabé/Brasil) e da Universidad Nacional de Honduras (UNAH-Teguci-
galpa), bem como os desafios enfrentados no proceso formativo. os autores
ressaltam que apesar das especificidades estruturais e politicas de cada ins-
tituicdo, ambas enfrentam alguns desafios comuns, especialmente no que se
referem a articulagdo entre teoria e pratica, ao reconhecimento da docéncia
como campo profissional de conhecimento e a necesidade de uma formacao
que responda as novas demandas do contexto educativo actual.

O capitulo de autoria de Amanda Pereira da Silva Azinari, “NAR-
RATIVAS DOCENTES SOBRE O CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA INTERCULTURAL DA FAINDI/UNEMAT”, evidencia o de-
senvolvimento profissional docente, os saberes e as aprendizagens de formado-
res e formadoras da Faculdade Indigena Intercultural da UNEMAT, em Barra
do Bugres-MT, e do curso de Licenciatura em Pedagogia Intercultural, criado
em 2012. A autora discute como a Licenciatura em Pedagogia Indigena tem
contribuido com a formagao de liderangas e professores indigenas para os anos
iniciais e gestdo, cuja centralidade esta nos processos de alfabetizacdo e nas
linguas maternas. A autora destaca esse espago como potente, com praticas
educativas e pedagogicas que dialogam com os saberes ancestrais dos povos
envolvidos, ampliando os horizontes formativos de docentes e estudantes no
contexto da interculturalidade critica.

Fabiana de Castro Silva e Sueli Fanizzi, em “O PROGRAMA INSTITU-
CIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA NA UFMT (CAM-
PUS CUIABA): UM ESTUDO DO SUBPROJETO DE MATEMATICA DOS
ANOS DE 2008 E 2018”, apresentam uma analise comparativa dos editais de
2008 e de 2018 do Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢ao a Docéncia
(PIBID), no subprojeto de Matematica, da UFMT, sendo o de 2008, o pri-
meiro edital do Programa na universidade ¢ o de 2018, o ultimo, da ocasido
da pesquisa, com o proposito de identificar semelhangas e diferengas entre
as agdes desses dois momentos de vigéncia do Programa. Destacam agdes
semelhantes em ambos os editais, como o diagnostico da realidade escolar
e a proposicao de agdes na busca de intervengao na realidade identificada e,
ao mesmo tempo, diferengas, por exemplo, estruturais, quanto ao nimero de
bolsas concedidas.

O capitulo de Silvana de Alencar Silva, “A CONSTRUCAO DO DE-
SENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PEDAGOGAS TECNICAS NO
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO DE MATO GROSSO (IFMT)
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A PARTIR DA ATUACAO COM OS DOCENTES” visa compreender
a constru¢do do desenvolvimento profissional de pedagogas técnicas ad-
ministrativas do Instituto Federal de Educac¢ao de Mato Grosso (IFMT)
a partir da atuacdo com os docentes. Para tanto, se orientou pela abordagem
qualitativa e pesquisa narrativa. Sinaliza que a reflexdo colaborativa adquire
papel fundamental para o fortalecimento da parceria entre pedagogos e
docentes, sendo importante que o pedagogo tenha conhecimento sobre a or-
ganizacgdo e o funcionamento do IFMT. Ademais, os pedagogos constroem
sentidos de desenvolvimento profissional singular e plural, imbricados por
contextos socio-historicos, temporais e espaciais especificos de um deter-
minado campus do IFMT, atravessados também por relagdes estabelecidas
com os docentes.

Em “POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO CONTINUADA
E A CONSTITUICAO DA DOCENCIA EM ALFABETIZACAO?”, Jo-
semeire do Nascimento Ferreira busca refletir sobre as politicas publicas de
formagdo docente, caracterizadas como um dos aspectos abordados na dis-
sertacdo de mestrado, intitulada Sentidos Experienciados nos Processos For-
mativos de/com Professoras Alfabetizadoras da Rede Municipal de Educagao
de Cuiaba de 2019 a 2022. As politicas publicas de formagao continuada
vivenciaram um processo de construcgao a partir da concepgao de alfabetizagao
e letramento, passando por um periodo de ruptura e, atualmente, retornando
as reflexdes tedricas produzidas por pesquisadores nacionais. Desse modo,
a constituicdo docente perpassa por diferentes espagos, tempos, sujeitos e
politicas — como algo inerente a propria pratica docente.

O proposito do capitulo de autoria de Mauro José de Souza, “FOR-
MACAO, DOCENCIA INVESTIGATIVA E PESQUISA NARRATIVA: IN-
TERSECCIONALIDADES CRITICAS PARA UMA TRANSFORMACAO
SOCIAL, ¢ analisar as interseccionalidades criticas presentes na formagao do
docente universitario em seus entrecruzamentos com a docéncia investigativa
e pesquisa narrativa. O autor evidencia precariedade das condigdes formativas
atuais; entretanto, aponta rotas de fuga, elegendo as narrativas fundamenta-
das na experiéncia do cotidiano e o trabalho colaborativo como dispositivos
emancipatorios por meio da valorizacao das interseccionalidades criticas que
permeiam o ensino e a pratica investigativa.

Lidia Antonia de Siqueira San Martin de Souza e Sueli Fanizzi finalizam
a obra com o texto “Percep¢des Docentes sobre a Matematica e as Dificul-
dades de Aprendizagem em Matematica”, em que investigam os encami-
nhamentos adotados por gestores e professores dos anos iniciais do ensino
fundamental diante das dificuldades de aprendizagem em matematica. As au-
toras indicam que os participantes possuem uma compreensao limitada das
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causas das dificuldades, atribuindo-as aos erros e a falta de dominio das
operagdes aritméticas basicas pelos alunos. evidenciam a necessidade de
formacgdes que promovam mudangas nesse entendimento, bem como de
politicas publicas que valorizem os docentes, assegurando-lhes melhores
condicoes de trabalho.

A inteng¢do desta apresentacdo se traduz como convite a uma leitura
instigante, despertada pelas reflexdes sobre o tema da presente obra e que
possam ser compartilhadas em outras possibilidades de interagao e dialogo,
aproximacdes, modos de significar e ressignificar a compreensdo da formagao
de professores.

As Organizadoras



PREFACIO

Vinicio de Macedo Santos’

A tematica relativa ao papel do professor e da sua formagao tem sua
relevancia na historia do ensino compreendida de diferentes maneiras.

Adjetivado como preceptor, tutor, modelo, supervisor, mediador, facilita-
dor etc., ao professor sdo dadas atribui¢cdes que vao de elemento central
do processo de ensino, seja como modelo a ser replicado, seja como su-
jeito dotado de autoridade e autonomia para gerir esse processo na escola
ou como elemento secundario que, numa divisao de trabalho no sistema
educativo, desempenha o papel de repetir o que é pensado por outrem
(Santos, 2025, p. 1).

Aos papéis conferidos ao professor, correspondem visdes de forma-
¢ao que tém oscilado em varias diregdes. Por exemplo: 1) a ideia de que
para o exercicio do magistério nao € necessaria formacao especializada,
sendo suficiente para tal que o/a professor/a seja dotado/a de capacidades
subjetivas para professar sua fé¢ enquanto molda pessoas ou que, dotado/a
de competéncias inatas, o professor pratica uma vocagao que por vezes ¢
tomada como arte; ou 2) a ideia de que o ensino ¢ uma atividade exercida
como ciéncia apoiada em formagao especializada, que compreende saberes
e competéncia técnica de um profissional que domina e exerce controle
sobre o seu oficio e o seu desenvolvimento profissional; ou até mesmo 3)
a ideia de uma formacao esvaziada dessas caracteristicas, de carater mais
pratico-utilitario, por se entender que os fins da educagdo resumem-se a mera
adaptacdo das criancas e jovens as “urgentes” exigéncias do mercado em
uma sociedade desigual.

Importante ¢ enxergar as conotagdes, os tons que essas visdes t€m as-
sumido ao longo do tempo, pelos mais diferentes pressupostos e motivacdes
subjacentes, para podermos (re)significar a centralidade do lugar do professor
¢ da sua formagao, na escola do tempo atual. Um tempo da intensa cruzada
de interesses diversos, divergentes, que se notam nas orientagdes ¢ inten-
¢oes de politicas publicas voltadas para a educago, na forte e imperativa
presenca das modernas tecnologias digitais, que trazem a sociedade e, de
modo particular, as escolas, aos educadores e cursos de formacao de profes-
sores, o desafio do uso e dos impactos da internet, aplicativos, plataformas
e inteligéncia artificial.

1 Professor titular da Faculdade de Educagdo da USP.
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Ja foi pontuado de maneira incisiva que a experiéncia durante a pande-
mia mostrou tanto “a imprescindibilidade da presenca do professor na escola
e a necessidade e os limites dessas tecnologias, quanto a flagrante falta de
politicas publicas que qualifiquem cada vez mais a formagao de professores
para o presente ¢ o futuro da educagdo” (Santos, 2025, p. 98). Centralidade
e relevancia produzidas por uma realidade atipica que evidencia a velha e
conhecida precariedade das condi¢des dadas aos professores e a falta dessas
politicas publicas, num contexto de retirada de direitos sociais e pressodes
sobre o carater democratico da educagdo. Essas adversidades politicas e seus
efeitos convocam o professor a resgatar sua responsabilidade social. Pode-se
creditar a natureza intelectual, critica e criativa, intrinsecas ao trabalho do-
cente, a reflexdo que advém dessa experiéncia, o papel de for¢as motrizes
de uma agdo transformadora sobre a realidade social (educacional), da qual
os professores sdo capazes.

Refletindo um cenario de mudangas, controvérsias, disputas de projetos
sociais e interesses que marcam a educagao na sociedade brasileira no tempo
presente ¢ bem-vinda a ateng@o que se dé a gama de questdes que adquiriram
relevancia no debate educacional e dizem respeito diretamente a formagao e
desenvolvimento profissional dos professores, dos quais esse livro intitulado
Formacgdo de professores em foco: desafios e perspectivas ¢ um forte teste-
munho. A obra corresponde a uma coletanea que retine oito textos derivados
de pesquisas de mestrado e doutorado de estudantes egressos do Programa
de Po6s-Graduacdao em Educagdo da Universidade Federal de Mato Grosso ¢
aborda dimensdes das praticas sociais, da cultura e da formacao docente como
interculturalidade, interseccionalidade e profissionalizagdao do ponto de vista
de concepgdes tedricas e narrativas mobilizadas, de praticas escolares diver-
sas (entre as quais se incluem a alfabetizacdo e o ensino da matematica), de
acoes institucionais desenvolvidas na educacdo superior e de politicas publicas
educacionais. Sao estudos de natureza documental, bibliografica, narrativa,
envolvendo docentes da universidade, futuros professores e professores da
educagio basica.

Faz-se necessario reconhecer esta obra como parte do esforgo coletivo
de producdo de um pensamento educacional pela universidade, na relagcdo
de parceria com outras universidades e com a escola basica, um instrumento
imprescindivel para o aprofundamento da formacao inicial e continuada de
professores, bem como para o desenvolvimento da pesquisa sobre essa tema-
tica e a formacgao de novos pesquisadores. Trata-se também de uma iniciativa
importante dentro de um movimento de resisténcia, de combate a apagamentos
que tém afetado a educacdo como direito, como bem publico.

Recomendo fortemente a leitura deste instigante livro!
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CAPITULO 1

EDUCACAO INTERCULTURAL NA
FORMACAO DE PROFESSORES NO
BRASIL: um caminho em construcao

Claudio Afonso Peres
Filomena Maria de Arruda Monteiro
José Gonzdlez-Monteagudo

1. Introducao

As iniciativas de investigacao e intervencao sobre educacao intercultural
com reflexos na formacao de professores surgiram nos anos 1990 no contexto
europeu e também latino-americano. Na América Latina, e particularmente
no Brasil, as atengdes sdo prioritariamente voltadas para questdes indigenas!
e descendentes de africanos escravizados?, grupos marcados pela historia
de segregacao e exclusdao. Na Europa, a atencao se divide entre a populagao
cigana, minorias autoctones e aldctones, e, fundamentalmente, migrantes
(Richarte Vidal; Die Olmos, 2008), sendo a Espanha um dos paises europeus
que mais recebeu migrantes a partir dos anos 2000 (Gonzalez-Monteagudo;
Zamora-Serrato; Navarro-Solano, 2019).

Sobre a agéncia nesse campo, na América Latina e no Brasil, sdo os mo-
vimentos sociais e identitarios e a educagdo popular que atuam com maior
efeito, num processo dialdogico com as comunidades universitarias, com
forte influéncia da interculturalidade critica e da decolonialidade (Candau,
2020b; Walsh, 2010, 2019, 2021)°. Na Europa, a agéncia esta distribuida

1 No ano de 2010, a populagéo indigena no Brasil totalizava 896,9 mil pessoas (estima-se que 8 milhdes de pessoas
viviam no Brasil em 1500), distribuidas em 305 etnias e falando 274 idiomas. Também foram identificadas 505
terras indigenas. Essas terras representavam 12,5% do territorio brasileiro. Os indigenas tinham nivel educacional
mais baixo que o da populagéo ndo indigena e 52,9% deles néo tinham qualquer renda (IBGE, 2021).

2 Em 2016, 0 nimero de pardos no Brasil atingia 95,9 milhdes e o de pretos 16,8 milhdes de pessoas, perfazendo
uma populacéo negra de 112,7 milhGes de pessoas, representando o percentual de 54,9% da populagéo. A popu-
lag&o negra é a maioria entre os trabalhadores desocupados (64,2%) ou subutilizados (66,1%). A informalidade
atinge 47,3% de pretos e pardos (IBGE, 2021). Essas desigualdades se estendem ao acesso as tecnologias,
a educagao formal e aos servigos publicos essenciais, como saude, saneamento, lazer e outros.

3 A compreens@o da decolonialidade é fundamental para a perspectiva da Educagao Intercultural na América
Latina. Pode ser entendida como “processos simultaneos e continuos de transformagéo e criagéo, como
construgdo de imaginérios e condigdes sociais e de relagdes de poder e saber radicalmente diferentes”
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entre as organizacdes da sociedade civil, as universidades e outros 6rgaos
governamentais (Richarte Vidal; Die Olmos, 2008), com ampla participa-
¢do de mediadores e educadores sociais, na busca pela inclusao e integragdo
das minorias (Gonzalez-Monteagudo; Guichot-Mufioz, 2017). Neste estudo,
limitamos a atengdo as experiéncias brasileiras, com apoio de tedricos que
atuam nesse campo.

Para além dessas diferencas estruturais historicas derivadas do colonia-
lismo e do escravagismo, ¢ latente no Brasil a diversidade cultural em varios
aspectos, assim como as desigualdades economicas entre as varias regides do
Pais, agravadas pelas relagdes nefastas entre centro e periferia, que colocam
as periferias em condig¢des de precariedade, conforme aponta Wallerstein
(2012) sobre a teoria do sistema mundo.

Destaca-se que relagdes étnico-raciais, questoes de género e sexualidade,
pluralismo religioso, relagdes geracionais, culturas infantis e juvenis, povos
tradicionais e educagao diferenciada, entre outros temas (Candau, 2016) estao
presentes na sociedade brasileira e por consequéncia no cotidiano da escola,
o que aumenta a necessidade de professores aptos a lidar com essas diferengas
e aborda-las na perspectiva da educacdo intercultural®.

Afortunadamente, crescem no ambito das universidades brasileiras os es-
tudos culturais sobre identidades, num didlogo entre sociologia e educacao,
promovendo as pesquisas, o reconhecimento e a agéncia em torno das de-
sigualdades e diferencas. Cresce também a percepcao de que as diferencas
precisam aparecer na escola de forma positiva.

A escola se constitui como espago privilegiado de encontro de grupos socio-
culturais diversos, o que pode colocar em evidéncia os multiplos conflitos,
crises e tensdes que tém demarcado a sociedade de um modo geral. Por outro
lado, a escola pode constituir-se, também, em um espago propicio para a cons-
trucdo de diadlogos, discussdes, negociagdes e lutas pelo reconhecimento e
afirmagdo das diferencas (Dias; Mariani; Peres, 2018, p. 2).

Embora exista esse movimento positivo, a cultura escolar permanece,
de certa forma, assimilacionista, buscando conhecer as diferengas, mas inte-
gra-las aos conhecimentos e costumes aceitos como normais, tentando moldar

(Walsh, 2021, p. 56). Com efeito, 0 tema da decolonialidade néo sera objeto central de reflexdo dada a de-
limitag@o ao objetivo proposto que demandou outra amostra de busca e de analise.

4 Trata-se da “educagdo intercultural” como uma perspectiva terico-pratica pautada no reconhecimento da plura-
lidade das culturas e no respeito as identidades, com dialogo e interagéo em plano de igualdade, com o objetivo
de conseguir uma sociedade plural, coesa e democratica, visando melhorar a qualidade da educagéo, com foco
nos “diferentes”, geralmente excluidos. Trata-se de uma superagéo do assimilacionismo e do multiculturalismo.
O primeiro considera a diversidade cultural um problema e um obstaculo e o segundo é definido a partir da
prioridade dada ao grupo de pertenga, podendo fragmentar o sistema educativo (Besalt, 2002, p. 64-66).
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as identidades. A perspectiva dos estudos culturais sobre identidades sugere
que as concepcoes de identidade endurecidas e fixas estdo em crise e que
as segurancas e normalidades caracteristicas da modernidade estdo abaladas,
conforme advertem Bauman (2005) e Hall (2019). A interculturalidade, igual-
mente, ndo coaduna com a pratica de docentes presos a identificacdes solidas
(Silva, 2013), igualmente reconhece o direito a diferenga, que se constitui pela
autoafirmagao do outro (Fleuri, 2018).

Dai a importancia de pensar as identidades docentes como processos
continuos e fluidos de identificagdo, pessoais, sociais e institucionais, inte-
grados ao Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), dando mais sentido
ao potencial formativo desse processo, que implica toda a vida escolar do
docente (Marcelo, 1999; Day, 1999; Fernandez-Cruz, 2015). Para lidar com
as diferencas que fluem nos tempos atuais no interior da escola, ¢ fundamental
que o docente reflita sobre o campo da interculturalidade e se movimente de
forma positiva entre as diferencas.

Nesse sentido, busca-se compreender como a educacao intercultural se
insere e como dialoga com as politicas de formag¢ao de professores no Brasil,
bem como identificar as principais influéncias e relagdes entre os diversos
atores desses campos.

2. Referencial teorico

Os estudos de doutorado do primeiro autor e a analise dos trabalhos se-
lecionados para este artigo permitiram eleger os principais referenciais para
estabelecer um dialogo entre educagdo intercultural e formagao de professores,
além de promover uma discussdo entre eles. Nas leituras realizadas para este
trabalho, entre os autores que consideramos importantes para este estudo,
percebem-se mais evidentes as influéncias de Vera Lucia Candau, Catherine
Walsh, Boaventura de Sousa Santos, Ana Canen, Stuart Hall, Tomas Tadeu da
Silva, Paulo Freire e Reinaldo Fleuri, nessa ordem de incidéncia de citacoes
nos trabalhos.

Esses referenciais foram amplamente discutidos na tese supramencio-
nada. No entanto, a leitura dos artigos apontou para novas compreensoes,
podendo perceber, por exemplo, a pouca incidéncia nos estudos de autores
latino-americanos dos estudos culturais, autores que estudam identidades como
processos de identificacdo, autores indigenas e autores que tratam da formagao
de professores enquanto processo continuo, tratado como Desenvolvimento
Profissional Docente (DPD). Na discussdo retornamos a essa analise.
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3. Metodologia

Ao dar inicio a Pesquisa Bibliografica para este artigo, realizou-se
levantamento na plataforma Scientific Electronic Library Online (SCiELO)
e no Google Académico pelo descritor educagdo intercultural formagdo de
professores nos titulos dos trabalhos, com filtros para trabalhos no idioma
portugués, realizados entre os anos 2019 a 2024, que resultaram em vinte
e nove (29) artigos. Excluidos os que tratavam de pesquisas em outros
paises, poster e livros, restaram dezesseis (16) artigos e teses, que sdo ana-
lisados e discutidos neste trabalho. O levantamento do marco legal deu-se
pelas paginas eletronicas governamentais e pela legislacao citada nos tra-
balhos analisados.

Em um primeiro momento, realiza-se breve analise das pesquisas se-
lecionadas, identificando os principais enfoques, influéncias e perspectivas;
em seguida, promove-se uma discussao tedrica envolvendo os autores da
educagdo intercultural, dos estudos culturais sobre identidades ¢ da formagao
de professores.

Entende-se Pesquisa Bibliografica como “a busca de uma problematiza-
cdo de um projeto de pesquisa a partir de referéncias publicadas, analisando
e discutindo as contribuigdes culturais e cientificas” (Carvalho et al., 2004).
Aqui destacamos a vivéncia e, por consequéncia, o olhar dos autores parti-
cipantes de Grupos de Pesquisas e comunidades epistémicas no Brasil e na
Europa, dedicados ao tema da educacao intercultural e formacao de profes-
sores na perspectiva da Pesquisa Narrativa e (Auto)Biografica, caminhos que
sugerem o fortalecimento da relagdo entre interculturalidade e formagao, para
dar conta da inclusdo e da integracdo no contexto das desigualdades e das
diferengas presentes na escola.

4. Analise e resultados

A Constituicao Federal de 1988 foi o ponto de partida para alguma
consideragdo na perspectiva intercultural no Brasil, incluindo pela primeira
vez nesta Carta questdes sobre cultura, comunidades indigenas e racismo.
O Estatuto do Indio, instituido pela Lei n® 6.001, de 1973, apresentava ainda
uma visao assimilacionista de inclusdo. Alguns anos depois, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional (LDB) — Lei n°® 9.394, de 1996 — representou
um desenvolvimento concreto nesse campo, com importante atengdo a educa-
¢do intercultural indigena. Ao longo dos anos, foi se percebendo um avango
do marco legal no campo da interculturalidade, ao tratar de diferengas espe-
cificas, sendo que o Plano Nacional de Educacao, instituido pela Lei n° 8.035,
de 2010, destacou-se no contexto mais amplo da educacao.
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Governos e politicas liberais funcionais levam a propostas de inclusao
formais, ndo permitindo a integracdo, que ¢ quando se forma um con-
junto social entre a maioria e determinada minoria, porém em oposi¢ao
ao conceito de assimilacao ou mesmo de aculturagdo, havendo interatuacao,
negociacao, de forma bidirecional, promovendo a transformacao de todo
o grupo e nao apenas da minoria (Barafiano et al., 2007, p. 192). Integra-
¢do ¢ fazer com que o incluido faca parte de fato, ocupando espago nas
relagdes de poder. Com efeito, esse nao parece ser o escopo de boa parte
da legislacao brasileira sobre cultura e formacgao, o que ¢ minimizado pelas
politicas efetivas de formagao, com influéncia da correlacdo de forgas
dos movimentos de luta, principalmente de negros e de indigenas, ligados
a grupos académicos.

Dentre os artigos selecionados para analise neste trabalho, nove (9) deles
tratam da educagao intercultural e da formagao de professores para a educa-
¢do escolar indigenas e sete (7) tratam da educagdo intercultural e formagao
de professores em sentido mais geral, sendo que apenas dois deles tratam
de educagao étnico-racial, que ¢ um campo de estudo bastante presente nos
estudos atuais sobre interculturalidade, mas que pela natureza deste artigo
ndo apareceram nos critérios de busca.

Os estudos que tratam da formacgao de professores indigenas transitam
pelos campos da colonialidade, interculturalidade, interculturalidade critica,
decolonialidade, estudos culturais, saberes, transdisciplinaridade, buscando
novas epistemologias interculturais, com destaque para conceitos como edu-
cagdo cientifica intercultural e de formagdo intercultural.

Os artigos da area da formagao de professores analisados nao discutem
a formagao de professores entendidas como processo continuo e amplo, na
perspectiva do Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) ou dos processos
de identificag@o ao longo da docéncia; discutem a reflexividade do professor
reflexivo no campo intercultural, geralmente apoiados nas teorias de Schon
(1995) e Zeichner (2008). Na dimensao dos saberes, a alusdo mais recorrente
¢ ao trabalho de Tardif (2002), tratando dos saberes docentes na formacao
profissional, em discussdo com um amplo campo de saberes que aparecem nas
realidades investigadas no Brasil, com destaque dado aos saberes indigenas.
No que se refere a formacao de professores no contexto mais amplo, desta-
ca-se com bastante frequéncia a obra de Novoa (1992) e Imbernén (2009),
estabelecendo o didlogo entre a formagao docente e contextos interculturais.
Os trabalhos tratam, em geral, de areas tematicas e campos especificos da
cultura, percebendo a formacao de professores como condigdo substantiva
para a educagdo intercultural (Quadro 1).
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Quadro 1 — Trabalhos analisados por Areas Tematicas

a. Area Temaética: Questdes Indigenas

Educagao Intercultural e a Formagao de Professores Indigenas Akwe-Xerente (Santana et al., 2024).

Sintese: Discute os saberes, experiéncias, formagéo de professores e educacéo intercultural Akwé-Xerente, na esperanga
de que os estudos possam ser usados como referéncia em contextos semelhantes. Se ampara em referenciais dos
estudos sobre colonialidade e interculturalidade, como Sousa Santos (2008) e Walsh (2006).

Interculturalidade critica, transdisciplinaridade e decolonialidade na formagao de professores indigenas do
povo Bero Biawa Mahadu/Javaé: analise de praticas pedagogicas contextualizadas em um curso de Educagao
Intercultural Indigena (Nazareno et al., 2019).

Sintese: relata estudo sobre 0 Curso de Educagao Intercultural da Universidade Federal de Goias foi criado em 2007
e tem por objetivo fundamental a formagéo de professores indigenas com base na interculturalidade critica e na
transdisciplinaridade, na perspectiva decolonial com poténcia para gerar novas epistemologias e construir matrizes
curriculares interculturais e interepistémicas, podendo também emergir novas préticas pedagogicas contextualizadas
para o povo Javaé. Emerge com profundidade no campo do multiculturalismo, da interculturalidade, da decolonialidade
e dos estudos culturais, com destaque para os estudos de (Canen, 1999, 2001, 2001; Fleury (2003), Quijano (2002)
Sousa Santos (2008, 2009) e Walsh (2010).

Educagao intercultural indigena e formagao de professores: uma busca por autonomia (Oliveira, 2020).
Sintese: discute o modo como professoras e professores indigenas percebem a educagéo escolar indigena no que se
refere a autonomia conferida as populagdes indigenas em seus processos de ensino e de aprendizagem no contexto
de um curso de licenciatura intercultural, constatando que apesar de estarem regulamentadas algumas politicas ainda
ndo estdo bem concebidas, demonstram falta de autonomia dos professores em sala de aula, tanto no ensino superior
quanto no basico. O estudo busca amparo fortemente em Freire (2005, 2015) e em Baniwa (2012), discutindo a legislagéo
pertinente, como a Convengao n. 169 sobre os povos indigenas e Resolugao referente a OIT.

Os saberes indigenas nos curriculos dos cursos de Educagéo Fisica no municipio de Campo Grande- MS:
a educagdo intercultural na percepgéo das coordenagdes de curso (Cruz, 2023). (Tese)

Sintese: Analisa a discuss&o acerca da interculturalidade nos cursos de formag&o de professores de Educagéo Fisica,
a partir do debate curricular envolvendo os saberes indigenas na perspectiva critica da educagéo intercultural, na
formagao dos professores/as de Educacéo Fisica no Municipio de Campo Grande-MS. Identificou que os cursos
Educacéo Fisica apresentam marcas da colonialidade em sua estrutura, inclusive nas falas das coordenagdes, as quais
apresentam fragilidades ao tratarem dos saberes indigenas. O autor observou a iniciativas de descolonizagédo dos
curriculos, com a presenca de tematicas, em diversas disciplinas sobre as diferengas culturais e os povos indigenas.
Apesar disso, ainda existem dificuldades em lidar com a presenca de indigenas em seus cursos, em propor caminhos
para desconstruir a hegemonia da ciéncia colonial/moderna na formagao de professores, constatando que as marcas
da colonialidade continuam. Dialoga com Bhabha (1998), Candau (2022, 2008, 2010, 2016, 2007, 2009, 2011, 2001),
Fleuri (2003, 2013), Hall (1997, 2003, 2005, 2010), Krenak (2015, 2018), Mignolo (2003, 2005, 2006 e 2010), Munduruku
(2018), Quijano, 2005, Sousa Santos (2003, 2010), Silva (2000, 2005, 2011, 2013), Terena (2020), Walsh (2006, 2007,
2009), em um profundo dialogo com a educagéo intercultural, decolonialidade, formacéo de professores e 0 campo
dos saberes indigenas.

Formagéo Inicial de Professores Indigenas e a Matematica Intercultural na Educagao Basica (Faustino; Novak;
Borges, 2022).

Sintese: Consideram que a formagé&o em nivel superior de docentes indigenas € uma necessidade diante das mudangas
nas politicas educacionais com a introdugao da interculturalidade, do bilinguismo e das especificidades da educagao
escolar indigena. Eles analisam agbes governamentais e identificam que elas néo tém sido suficientes para formar
o numero suficiente de docentes. Discutem a legislagéo e a agéo pedagdgica com a disciplina de Matematica. Destacam
arelevancia da formagao académica para a articulagéo de saberes aos contetidos para o fortalecimento da matematica
intercultural. O trabalho foca na analise da legislagdo com uma discussao mais técnica sobre a formagao do professor
indigena, em relagdo aos outros trabalhos analisados. N&o adentra nos conceitos de interculturalidade e decolonialidade
e dialoga com Baniwa (2023) para tratar da educagéo escolar indigena.

continua...
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continuagao

Epistemologia intercultural decolonial e a educagédo escolar indigena em contexto urbano: entre formagao/
identidade/praxis de professores indigenas na cidade de Manaus-AM (Paes; Araujo; Sousa Santos, 2022).
Sintese: Promovem a interlocugao entre a educagéo escolar indigena e a epistemologia intercultural decolonial,
considerando a praxis de resisténcia e de identidade de professores indigenas em contexto urbano em Manaus-AM.
Constataram os desafios, limites e contradi¢des nesse processo decolonial. Consideram que as aprendizagens desses
docentes possibilitam a imers&o nas tradigdes socioculturais de seus povos, conseguindo a autoformagéo e ressignificando
suas identidades docentes, mesmo em um contexto adverso e ocidentalizado. Para tratar de interculturalidade,
colonialidade e identidades, dialogam com Baniwa (2012), Candau (2010, 2008), Mignolo (2020), Hall (2024), Quijano
(2007), Silva (2014), Walsh (2019, 2013), Woodward (2000) e Tardif (2002), esse Ultimo para tratar dos saberes docentes
e formagéo profissional.

Licenciatura em Educagéo Basica Intercultural: avangos, desafios e potencialidades na formagao superior de
professores indigenas (Sanchez; Leal, 2021).

Sintese: Fazem um estudo da legislagéo brasileira e de documentos institucionais da Universidade de Rondénia (UNIR),
buscando compreender a relevancia e o protagonismo que a educagéo intercultural e educagéo indigena teve a partir
de 1988, com o objetivo de dar mais visibilidade aos avangos, desafios e potencialidades da educagéo indigena, na
relagdo com a proposta de formagao intercultural no ensino superior. Identificaram que, apesar dos avangos no campo
social, até hoje existem varios problemas quanto a inclus&o e a democratizagdo dessas abordagens no ensino superior.
Os autores focam principalmente na analise documental e normativa e promovem uma discusséo tedrica com Walsh
(2008 e 2009) para tratar do campo da interculturalidade.

b. Area Tematica: Formagio de Professores em Sentido Amplo

Formagéo de professores e educagéo intercultural: Concepgdes e Praticas de Licenciandos sobre Diversidade
Cultural na Educagéo Basica (Lamego; Santos, 2019).

Sintese: Buscam compreender sobre questdes culturais e praticas de futuros professores em estagio de docéncia em
uma escola publica estadual no Rio de Janeiro, observando que preconceitos raciais e de género acabam por serem
naturalizados em forma de brincadeiras, evidenciando um daltonismo cultural dos sujeitos, recorrente no cotidiano
escolar, como demonstra Candau (2016). Discute com Candau (2002, 2011, 2014), Canen 2001, 2002), Fleuri (2001),
Walsh (2009) para ratar de multiculturalismo e interculturalidade, e Tardif (2009) para tratar de saberes docentes e
formagao profissional.

Formagéo continuada de professores em educagéo intercultural: um estudo de caso em antropologia educacional
(Sato; Pellon, 2023).

Sintese: Ao tratar da formagao continuada de professores em educagéo intercultural consideram que o tema do
multiculturalismo estéa presente de forma transversal para ser desenvolvido no ensino fundamental, conforme marco
legal. Eles realizam um estudo de caso antropolégico visando verificar a ocorréncia ou ndo da modificagéo da cultura
profissional apds um processo de formagéo continuada. Constataram que antes da formag&o o grupo de docentes nao
tinha conhecimentos tedricos sobre os conceitos antropoldgicos que fundamental a educagéo intercultural. Ao adquirir
mais conhecimento aumentaram o escopo de suas praticas em educagéo intercultural, com abandono de praticas
punitivas em favor das dialdgicas, democraticas e cooperativas. Os estudos baseiam-se em Candau (2020, 2009, 2011),
Fleuri (2002) e Freire (1983).

Formagéo inicial de professores de Biologia e educagao cientifica sensivel ao dialogo intercultural: possibilidades
e limites a partir de uma abordagem etnoecoldgica associada a agroecologia (Suzart, 2023). (Tese)

Sintese: Ao tratar da formagao inicial de professores de Biologia e educagéo cientifica sensivel ao dialogo intercultural
estuda limites e possibilidades de uma abordagem etnoldgica associada a agroecologia. Concluiram que as reflexées
e discussdes proporcionados pela sequéncia didatica Etnoecologia e Agroecologia: aproximagbes possiveis para
o ensino de Biologia baseado no diélogo intercultural podem contribuir para a formag&o dos licenciandos no que se
refere a importancia em desenvolver proposigdes de ensino para fins do dialogo intercultural em suas futuras praticas.
N&o é o proposito do autor aprofundar no campo tedrico da interculturalidade, se refere a Canen e Xavier (2011) para
discutir a diversidade e no campo da formagéo, dialoga com Ibernon (2009) e Tardif, para um didlogo intercultural com
0s saberes.

continua...
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continuagao

Educagéo Cientifica Intercultural: Mediagdes De Saberes Tradicionais E Académicos Na Formagao Inicial De
Professores (Brasil, 2019). (Tese)

Sintese: Analisou o processo de mediagao dos saberes académicos e tradicionais relacionados a plantas medicinais
entre professores e raizeiras de comunidades quilombolas. Considera que os processos de mediagdes contribuem para
problematizar racionalidades presentes em cursos de formagao inicial de professores, que trazem visées equivocadas
sobre a natureza do conhecimento cientifico. O estudo colaborou com a criagdo de Unidades de Mediagéo Cultural
em Ciéncia e Tecnologia. O estudo evidencia que os processos coletivos de investigagéo no dialogo com os saberes
promovem dialogos interculturais minimizam as visdes equivocadas de pensamento cientifico, melhoram questoes
estruturais desta etapa formativa, provocam mudancas nas relagdes professor-alunos, na organizagéo de tempos e
espacos, enfrentando a prética tecnicista. Facilitam processos de criagéo e a autonomia intelectual, propondo novas formas
de ensinar e aprender, integrando, o ensino, a pesquisa € a extensao. Traz para o debate a visdo cultural de cultural de
Educacao Cientifica de Aikenhead (2000), e acrescenta a questéo da interculturalidade nessa visao, promovendo outras
racionalidades, em dialogo com contextos locais. No campo da interculturalidade dialoga com Candau (2012), Freire (1996),
Hall (1997, 2003), Sousa Santos (207, 2010). No campo da formagéo de professores dialoga com Névoa (1997), Tardif
(2006) para tratar dos saberes, Schén (1992) e Zeichner (2008) que tratam do professor reflexivo, uma caracteristica
importante para quem atua na docéncia.

A importancia da educagéo intercultural na formagéo de professores (Nascimento; André, 2020).

Sintese: Analisam a importancia da educagéo intercultural na formagéo de professores, considerando que ensinar para
a diversidade exige conhecimento cientifico e capacitagao profissional. Propdem um olhar voltado para as diferencas
culturais, ao invés de para uma cultura Unica. Prop&e, ao final, uma educagéo nas escolas que promova o conhecimento,
a reciprocidade e o didlogo entre as culturas diferentes, a fim de propiciar a troca de experiéncias entre alunos e
professores, com beneficio para ambos. Dialoga com Candau (2011), Canen (2002), Fleuri (2002), Tradif e Lessard,
2011), Tardif (2000, 2012), Walsh, 2010.

Educacao Intercultural e Formagéo de Professores de Lingua Portuguesa. Estudos Linguisticos e Literarios
(Moura, 2020).

Sintese: Traz reflexdes sobre o ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa no contexto da diversidade linguistico-
cultural existente, no dialogo entre as diversas culturas. Sugere deslocar o foco do ensino de lingua dos aspectos
puramente formais para os contextos culturais, valorizando a lingua-cultura dos alunos, de modo a ampliar a competéncia
comunicativa. Dialoga com caminhos tedricos do campo das linguagens sem aprofundar-se na questao intercultural, das
identidades ou mesmo dos estudos sobre decolonialidade.

Questoes sociocientificas na formagao de professores: caminhos para uma educagéo cientifica intercultural
(Cunha, 2023). (Tese)

Sintese: Trata da educagéo cientifica intercultural e sua relagdo com a formagéo de professores de Biologia sensiveis
a diversidade cultural. Traz uma vis&o da realidade sob a viséo cultural e coloca a ciéncia entre as culturas existentes.
Trata da escola como espago de encontro cultural, no qual existem conflitos e convergéncias. Considera que ensinar
ciéncia € ensinar uma cultura. Por fim, considera que o uso dos principios de design aliado a intervengéo pode valorizar
aspectos afetivos, cognitivos éticos e comportamentais de professores de ciéncias nossos principios de design e nossa
intervencé@o podem fazer avancar aspectos cognitivos, afetivos, comportamentais e éticos de professores de ciéncias e
que estejam orientados para o respeito e consideragéo das diversas culturas que se encontram nas salas de aula. Assim
como Brasil (2019), Cunha trata da educagéo cientifica intercultural como caminho para a formagéo de professores.
Discute com Candau (2005, 2008, 2010), Canen (2001, 2011), Silva (2000), Sousa Santos (1996 e 2012) e Walsh (2012).

Educacao Cientifica Intercultural para justica social: articulagao de saberes tradicionais e académicos na
formagao inicial de professores das Ciéncias da Natureza (Brasil; Foerste; Trazzi, 2022).

Sintese: Discute a importancia de problematizar a formagao inicial de professores de Quimica que envolva a Educagéo
Cientifica Intercultural. Argumentam que a Educagéo Cientifica Intercultural pode contribuir para problematizar
racionalidades na formagao inicial, contribuindo para a justica social. Concluem que 0s processos coletivos de investigagdo
na discusséo com diferentes saberes colaboram com didlogos interculturais, que possibilitam evitar vises equivocadas
sobre o pensamento cientifico. Defendem essa estratégia como potencializadora de um curriculo culturalmente e
socialmente orientado na formagao inicial de professores de ciéncia da natureza. Se fundamentam na teoria de Aikenhead
(2009) sobre Educacao Cientifica e Sousa Santos (2007) sobre teoria critica e emancipagao social.

continua...
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continuagao

A Base Nacional Comum Curricular e a Base Nacional Comum para a formagéo de professores: onde esta
o dialogo intercultural e a educagéo das relagdes étnico-raciais? (Souza et al., 2022).

Sintese: Discute as relagdes étnico-raciais e o didlogo intercultural na formagao de professores, analisando seus espagos
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), assim como na Base Nacional Comum para a Formagé&o Inicial de
Professores da Educagao Basica (BNCC-Formagéo). Os autores apontam a incipiente introdugdo desses temas nessas
normativas. Destacam a necessidade de manter a discussao na formagéo de professores para aproximar os documentos
legais das demais legislacées sobre educagao. Discutem com Canen (2011), Freire (1996, 1997) e Walsh (2008), buscando
um dialogo com o campo da educagao intercultural.

A emergéncia politico-pedagdgica da educagao intercultural critica na formagao inicial de professores em
ciéncias da natureza no Brasil (Pereira; Pereira, 2020).

Sintese: Discutem o que chamam de emergéncia politica curricular da educag&o intercultural critica na formagéo de
professores de ciéncias da natureza, valorizando os saberes cientifico das matrizes negro-africanas e indigenas,
em alinhamento coma educagéo antirracista. Buscam o didlogo da formagéo docente com direitos humanos,
religido, respeito as diferengas, género, diversidades, sexualidade, questdes raciais, comunidades tradicionais e
outros. Reconhecem a falta de prioridade a essas abordagens na politica curricular, que ainda traz uma bibliografia
colonial, eurocéntrica € monocultural. Amparam os estudos em Candau (2011, 2000, 2002, 2005, 2008, 2009,
2012), Fleuri (2003), Silva (2011), Walsh (2005, 2010, 2012), Freire (2003) e Iberndn (2004), este ultimo para tratar
da formag&o docente.

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos trabalhos selecionados.

Os artigos supramencionados apresentam ampla e diversa discussdo
sobre a educagdo intercultural no campo da formacao de professores, sendo
a primeira parte referente a formacao de professores na area indigena, e
a segunda sobre a formacao de professores e educacdo intercultural em
diversos contextos. A analise dos referenciais com os quais os autores dis-
cutem aponta incidéncias de maior discussdo no campo da educagdo inter-
cultural, globalizacdo, interculturalidade e multiculturalismo, no didlogo
com Candau, Walsh, Sousa Santos, Canen, Fleuri e Mignolo. No campo
dos estudos culturais, identidades e diferencas, destacam-se a discussao
com Hall e Silva. No campo da colonialidade, desataca-se maior incidéncia
para Quijano. No que se refere a autores indigenas, foram citados apenas
Baniwa, Krenak, Munduruku e Terena. No campo especifico da formacao
de professores, dentre os principais estudiosos do tema, destacam-se Freire,
Tardif e Novoa, com as incidéncias de citagdes apontadas no Grafico 1 —
Incidéncia de autores citados.
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Grafico 1 — Incidéncia de autores citados

Incidéncia de autores citados

Candau Walsh Santos Canen Fleuri ~ Mignolo Hall Silva Quijano  Krenak Munduruku Terena Freire Tardif Noévoa

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos trabalhos selecionados.

Essa breve analise de incidéncias de referéncias aos autores citados nos
estudos contribui para compreendermos os rumos que tem tomado a educa-
¢do intercultural na formagao de professores no Brasil no seu campo teorico,
apresentando algumas lacunas importantes, como a pouca incidéncia de dia-
logo com autores que estudam a formagao de professores na perspectiva das
politicas de identidades e do DPD enquanto processo continuo; a auséncia
de trabalhos realizados na perspectiva de pesquisas narrativas, biograficas
ou baseadas em historias de vida das pessoas desses grupos historicamente
segregados e sem voz; e, no campo da formagdo de professores indigenas,
percebe-se o restrito dialogo com autores indigenas, alguns ja pesquisadores
renomados com teses e discussoes importantes envolvendo saberes e cultura
indigena, na perspectiva intercultural.

Destaca-se, de maneira importante, entre os tedricos que estabelecem
o dialogo entre a educagao intercultural e a formagao de professores, a profes-
sora Vera Lucia Candau, citada na maioria dos trabalhos lidos, dadas as suas
contribui¢des no campo da didatica e formagao para a educacao intercultural
critica, do reconhecimento e valorizacdo das diferencas e dos saberes no
cotidiano da escola, com inser¢do, ainda, no campo dos direitos humanos
(Candau, 2020a, 2020b, 2016).

No campo dos estudos sobre perspectivas decoloniais e a sua relagao
com interculturalidade e educagao, Catherine Walsh se destaca nos trabalhos
lidos como importante referéncia para o pensamento critico, com a difusao do
conceito de interculturalidade critica (Walsh, 2010), estabelecendo profundo
dialogo com Fleuri e Candau nesse campo.

Ana Canen se destaca nos trabalhos pelos estudos do multicultura-
lismo vinculado a formagao de professores, contribuindo com a discussao
sobre identidades e diferengas (Canen, 2008) ¢ tratando dos dilemas do
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multiculturalismo, pensando em um multiculturalismo critico, que focaliza
a diversidade cultural e identitaria, assim como os processos discursivos em
que se formam as identidades (Canen, 2007).

A contribui¢do de Sousa Santos aparece nos trabalhos desde a discussao
com a obra Para uma Pedagogia do Conflito (Sousa Santos, 1996) — quando
ele comentava a mudanca nos mapas culturais devido ao processo de glo-
balizacdo — até obras posteriores em que trata de processos de emancipagado
social e teorias criticas (Sousa Santos, 2014).

Reinaldo Fleuri aparece nos trabalhos analisados como conhecedor da
complexidade do trabalho docente, propondo uma estratégia de abordagem
intercultural (Fleuri, 2009a) e também por avancar no esfor¢o do didlogo
entre educacdo intercultural e formagao de professores (Fleuri, 2018). O autor
destaca-se, ainda, pela tentativa de construir uma epistemologia em torno do
conceito de Intercultura, referindo-se a um campo complexo de debate entre
“concepgoes e propostas que enfrentam a questao da relacdo entre processos
identitarios socioculturais diferentes, focalizando especificamente a possi-
bilidade de respeitar as diferencas e de integra-las em uma unidade que nao
as anule” (Fleuri, 2003, p. 16).

No campo da colonialidade, Anibal Quijano aparece em alguns trabalhos
como representante do pensamento latino-americano sobre colonialidade,
apontando outra lacuna importante nesses estudos com a auséncia de varios
importantes autores da Regido, que discutem colonialidade, decolonialidade,
globalizagdo e seus efeitos.

Muitas ideias de Paulo Freire no campo da cultura ocuparam destaque nas
discussdes dos trabalhos lidos, na maioria das vezes como “pano de fundo”,
sem ser citado ou citado de forma genérica, com énfase na dialogicidade,
ignorando seu protagonismo na génese do pensamento que culminou com
a epistemologia da educagao intercultural, como destaca Oliveira (2015).

Com destaque para a relacao que se procura focar neste artigo, a impor-
tancia dos estudos culturais sobre identidade para potencializar o enfoque
intercultural, Tomas Tadeu da Silva ¢ um dos autores brasileiros que se des-
tacam na discussdo, seja no tema das identidades e curriculo (2005) e, mais
precisamente, sobre identidade e diferenca (2014), embora nesse campo das
identidades a discussdo aparente avangos significativos, na construcao de
uma epistemologia das diferencas como aponta o autor em seus estudos.

A referéncia a Stuart Hall como pensador importante para a compreensao
do campo da formagdo de professores na relacdo com a educacao intercul-
tural ndo se da por sua citacao nos trabalhos lidos, que aparece com pouca
frequéncia, mas como argumento central da Tese ora discutida, na qual procu-
ramos sugerir sobre a importancia desse autor na compreensao do homem na
atualidade (e do professor), com suas identidades descentradas, deslocadas e
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fragmentadas (Hall, 2019), que precisa conviver entre as diferengas, sendo que
ele mesmo ¢ uma “diferenga” ambulante, pelos processos de identificagdo dis-
tintos que participam ao longo de suas historias. Esse homem busca construir
e valorizar as identidades, buscando aproximacdes com o que se identifica.

Além de demonstrar a importancia do marco legal e das politicas publi-
cas, a frequente alusdo a identidade e a diferenca sinalizam a importancia da
insercdo dos estudos culturais (Hall, 2019) e dos estudos sobre identidades
culturais (Bauman, 2005; Silva, 2014) na formacao dos professores na pers-
pectiva intercultural.

Tanto na questdo indigena quanto na racial, aparece com muita énfase
nos trabalhos a importancia do marco legal estabelecido. Na questdo racial,
ha mais refor¢o a institucionalizacdo, por estarem integrados a sociedade de
forma diferenciada dos indigenas, que vivem em seus territorios. Percebe-se
que a regulamentacao e institucionalizacdo de praticas interculturais reforca
o didlogo entre as diferengas, contribuindo para reconhecer e reafirmar as iden-
tidades multiplas.

Em uma revisao de literatura, Silva (2013), importante estudioso da in-
terculturalidade e formagao no Brasil, reconheceu que as analises no campo
da cultura tém priorizado enfoques pontuais, importantes para o0 momento
das pesquisas, mas vé a necessidade de uma abordagem que reconheca a plu-
ralidade como objeto de estudo. De fato, o que observamos nos trabalhos
lidos sdao enfoques especificos, com pouca preocupacio com a construgao
de uma epistemologia propria para a interculturalidade na formagao, embora
existam algumas iniciativas promissoras apontadas.

Nao se percebe nas discussoes dos trabalhos a formacao concebida en-
quanto Desenvolvimento Profissional Docente, nas perspectivas de Marcelo
(1999), Day (1999) e Fernandez-Cruz (2015), visdo que compreende todos
os processos formativos e de aprendizagem durante a vida. Como o contato
com as diferencas € continuo na vida do professor, € preciso refletir sobre como
sdo seus processos de identificacdo e como aprende com as diferengas, diante
da realidade que aponta Hall (2019). Seria importante também refletir sobre
as politicas de identidade e de diferenca, na perspectiva de Silva (2014), que é
citado nos trabalhos, mas nao ocorre o aprofundamento nessas preocupagoes.

Alguns trabalhos analisados trazem a perspectiva dos estudos culturais
sobre identidades e ajudam a compreender o problema da fixagao de identida-
des pelos docentes e a dissolver o pensamento equivocado de alguns tedricos
que opdem a desigualdade a diferenca e argumentam que € preciso maior
cuidado com a primeira. A epistemologia intercultural permite entender que
“a igualdade nao esta oposta a diferenca, e sim a desigualdade, e a diferenga
ndo se opde a igualdade e sim a padronizagao, a producdo em série, a unifor-
mizagdo” (Candau, 2012).
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Essas diferentes perspectivas de formagao indicam que a educagao in-
tercultural esta para além de perspectivas essencialistas ou necessarias apenas
para grupos identitarios especificos, o que demanda politica de formagao de
professores que dé conta dessa amplitude. No momento em que o humano se
identifica de maneira multipla e diversa, ele compde a diversidade da Terra e
estd envolvido em relagdes de poder que exigem novas compreensdes entre
identidade e diferenga, conforme apontam os autores dos estudos culturais sobre
identidade e da educacdo intercultural, com os quais dialogamos neste trabalho.

Embora ndo conste nas sinteses apresentadas, é recorrente nos trabalhos
a analise de algumas legislagdes especificas e essa discussao em torno do
marco legal ¢ conduzida no ambito dos movimentos e de grupos de interesse.
E pouco frequente o debate mais profundo sobre as leis nos estudos e pesqui-
sas analisadas, o que implica reconhecer um espago importante de militancia
intelectual a ser perseguido, como condicao para aperfeicoamento e ampliagao
da legislagdo na perspectiva intercultural na formagao de professores.

Foi possivel perceber que a ampliagdo do acesso a universidade no Bra-
sil, devido as politicas instituidas pelo Governo Federal, no periodo de 2002
a 2009, ampliou também a oferta de bolsas; e o sistema de cotas aumentou
o nimero dos cursos de Licenciatura e de cursos de Pos-Graduagao e a conse-
quente inclusdo, bem como a institucionalizacdo de projetos e programas. Com
isso, houve a expansdo das pesquisas e extensoes académicas com a participa-
¢do das comunidades e movimentos sociais, ampliando o reconhecimento dos
diversos grupos e minorias, que ganharam maior protagonismo nos curriculos,
como ¢ relatado em alguns trabalhos analisados.

5. Algumas consideracoes e aprendizagens possiveis

As analises e os didlogos deste estudo permitem considerar que a edu-
cacdo intercultural no Brasil apresenta um caminho promissor em constru¢ao
no ambito dos movimentos e das universidades, mas que a formagao de pro-
fessores nessa perspectiva intercultural carece de maior atencdo na forma de
politicas e de estudos tedricos mais aprofundados e amplos. O estudo nao da
conta desse proposito, por se tratar da identificagao de enfoques, influéncias
e perspectivas da bibliografia levantada.

Percebe-se nas analises que as ideias, os saberes e as teorias tém fung¢ao
politica e que podem subsidiar programas, agdes, estratégicas e intervengoes,
do mesmo modo que a discussao sobre a pratica e o marco legal estabelecido.
A educagao intercultural convida ao encontro entre “o intelectual, o professor
e o militante” (Fleuri, 2009b). Entendemos que a perspectiva intercultural
envolve necessariamente a militancia, por partir das realidades de grupos
excluidos e segregados, seja no cotidiano escolar ou fora dele.
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O estudo realizado, associado as experiéncias dos autores no campo
da pesquisa, permite sugerir ampliar a insercdo da tematica das identi-
dades culturais nas politicas de formacao de professores — pelo viés dos
estudos culturais, reconhecendo os processos de identificagdo e des-iden-
tificacdo intrinsecos ao DPD, como caminho para potencializar a educa-
¢do intercultural.

Como observado no inicio do estudo, tratou-se aqui do caso brasileiro,
a partir de referenciais que estudam essa realidade, orientado pela discussao
dos trabalhos analisados. Com efeito, o didlogo entre essa realidade e a reali-
dade europeia, de paises como a Espanha, conservando e valorizando as dife-
rengas das realidades e da agéncia, discutindo com perspectivas decoloniais,
representa um campo de estudo bastante promissor. A tradicao dos estudos
europeus no campo dos estudos culturais e a originalidade dos estudos lati-
no-americanos (Akkari, 2016) nos apresentam uma perspectiva importante de
cooperacao, colaboracao e aprendizagem mutua sobre educacdo intercultural
nas areas da formacao de professores e da educacao em geral.
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CAPITULO 2

DESAFIOS Y PERSPECTIVAS EN
EDUCACION SUPERIOR EN LA
FORMACION DE DOCENTES:
reflexiones sobre el caso Honduras y Brasil

Josué Javier Cruz Escoto
Filomena Maria de Arruda Monteiro

1. Introduccion

El presente articulo forma parte del proyecto de disertacion de maestria
que elaboramos en conjunto con mi orientadora, el cual lleva por nombre:
“Formagao de professores: um estudo de caso em educagao superior no Brasil
e Honduras”. Dicho proyecto se desarrollé como bisagra, por un lado, aten-
dio las necesidades formativas del primero autor de este documento, pero al
mismo tiempo, busco generar reflexiones sobre la formacion del profesorado
y los elementos que se relacionan con ella.

Aun hoy en dia, consideramos pertinente estudiar y analizar la forma-
cion del profesorado en todas sus dimensiones. En su momento, el estudio
se enfoco especificamente en los cursos presenciales de las licenciaturas en
Pedagogia de la Universidad Federal de Mato Grosso (UFMT-Cuiabd) en
Brasil y la Universidad Nacional de Honduras (UNAH-Tegucigalpa). En
ambos contextos, recopilamos informacion relevante tanto de documentos
como de testimonios internos, lo que nos permitio alcanzar nuestros objetivos
y desarrollar reflexiones significativas.

Durante el proceso de recoleccion de datos, resulto relevante identificar
que, aunque Brasil y Honduras operan bajo politicas, 16gicas y concepcio-
nes distintas, enfrentan desafios tanto comunes como especificos. Por esta
razon, en esta publicacion exploraremos ambas realidades desde sus propios
contextos y particularidades, reconociendo que, en ciertos puntos, pueden
entrecruzarse, sin que ello implique un proposito comparativo.

Para nosotros, como investigadores, resulta fundamental en este trabajo
comprender, analizar y evaluar la formacion docente tanto como campo de
estudio como fendmeno en constante transformacion. Cada sistema educativo
nacional se gestiond de manera distinta, lo que refleja diversas estrategias y
prioridades. Desde finales del siglo pasado y en los primeros afios del actual,
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hemos sido testigos de una serie de cambios en las politicas de formacion del
profesorado. Algunas de estas modificaciones estan relacionadas con enfo-
ques o paradigmas educativos, otras con los contenidos disciplinares que los
futuros docentes deben ensefiar, y otras con las condiciones y espacios donde
se lleva a cabo la labor docente.

Sin embargo, a pesar de estos ajustes, atin no se ha alcanzado un punto
de consenso en el que todas las partes involucradas se sientan relativamente
satisfechas. Muy al contrario, la inestabilidad en torno a estas politicas sigue
en aumento, lo que hace que este trabajo sea de interés tanto para tomadores de
decisiones como para los participantes del proceso de Ensefianza-Aprendizaje.

Para comprender mejor la dindmica en torno a la formacion docente,
hemos organizado este trabajo en cuatro segmentos. En la primera parte, colo-
caremos la ruta metodolégica elegida para la ejecucion de este estudio, describi-
remos los criterios de seleccion y las técnicas de recoleccion de datos utilizadas,
con el fin de garantizar una adecuada descripcion de los casos, asegurando que
las reflexiones desarrolladas en los siguientes apartados tengan un sustento.

En el apartado numero dos, abordamos la formacion docente desde nues-
tro enfoque de Desarrollo Profesional, analizando concepciones y percepcio-
nes del profesorado y su labor, y los paradigmas de formacion en la Educacion
Superior. Para ello, nos apoyaremos en autores como (Diniz-Pereira, 2007,
2014; Feiman-Nemser, 1990; Marcelo Garcia, 1989, 1999; Pérez Gomez,
2008; Zeichner, 2013, 1983; Zeichner; Liston, 1990), entre otros, cuyas con-
tribuciones permiten enriquecer el andlisis de este trabajo.

En el tercer segmento hablaremos de los casos estudiados, destacando
la participacion directa de las personas participantes en el proyecto de inves-
tigacion. Especificamente, consideramos el testimonio de egresados de los
programas de pedagogia de las universidades mencionadas en el segundo
parrafo de este segmento, quienes después asumieron roles de docentes y de
gestion dentro de estos programas.

Finalmente, cerramos con el apartado de las conclusiones, donde retoma-
mos los elementos importantes resaltados en el trabajo realizado en el 2022
y los complementamos con reflexiones mas recientes sobre la labor docente.
Este ejercicio nos permite contextualizar los cambios en la Formacion docente
y su impacto en la practica profesional, ofreciendo asi una perspectiva mas
integral sobre el tema.

2. Ruta metodoldgica recorrida

En esta seccion, presentamos el camino metodologico adoptado para este
trabajo, detallando las decisiones que guiaron la conduccion de este estudio
sobre la formacion de docentes en Brasil y Honduras. La eleccion del estudio
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de caso con enfoque cualitativo se fundamente esencialmente en la necesidad
de comprender como se estructura la formacion en los cursos de pedagogia
de UNAH-Tegucigalpa y UFMT-Cuiaba, con el propdsito ulterior de conocer
las concepciones y concomitantemente con los desafios que se afrontan en
la Educacion Superior, en la formacion de estos profesionales. El enfoque
cualitativo, conforme a Chizzotti (2003), nos permite hacer un analisis mas
profundo, es decir, nos permite escudrifiar los significados y percepciones de
los involucrados en el proceso formativo.

La investigacion cualitativa, segun los investigadores Guba y Lincoln
(2000), se caracteriza por una perspectiva de corte interpretativa, que busca
comprender los fenomenos desde el punto de vista de los implicados. En este
sentido, la eleccion contempla un estudio de caso multiple, lo que permite
visualizar los cursos analizados e identificar elementos comunes y particu-
laridades en la formacion de los profesionales de la Educacion (Yin, 2005).
Asimismo, Stake en 1999 sefalaba que la investigacion cualitativa se basa en
la interpretacion de contextos especificos, lo que resulta esencial para com-
prender las dindmicas educativas. Asi, fue como decidimos orientarlo con las
tres fases de los estudios de casos propuesta por André (2005), basandose en
los postulados de Nisbett y Watts (1978), las cuales son: Fase exploratoria,
de recoleccion de datos y la de analisis de datos.

La fase exploratoria tuvo como objetivo principal delimitar los elemen-
tos orientadores de la investigacion, establecimos el recorte tedrico y me-
todologico. Para ello, se analizaron documentos institucionales, directrices
curriculares y normativas relacionadas con la formacion docente en ambos
paises. Ademas, se definieron los participantes del estudio, siendo estos los
coordinadores de los cursos de pedagogia de la UNAH-Tegucigalpa y UFMT-
Cuiaba; siguiendo criterios tales como su tiempo de experiencia en cargo y su
involucramiento directo en el proceso formativo, para ser entrevistados con
preguntas semiestructuradas. Esta etapa fue fundamental para estructurar los
instrumentos de recoleccion de datos y validar los procedimientos metodo-
logicos a aplicar, ya que la seleccion adecuada de los participantes es vital
para el aprovechamiento efectivo del estudio.

La recoleccion de datos, segunda fase de la investigacion, incluyo la
aplicacion de entrevistas semiestructuradas con los coordinadores de los cur-
sos y el analisis documental de los Planes de Estudio o Planes Pedagogicos
de cursos, asi como otros documentos disponibles en los sitios web de las
universidades. Los datos recolectados de esas fuentes organizados de manera
sistematica para garantizar la coherencia del andlisis, alineados a lo funda-
mentado en la literatura consultada.

Finalmente, la fase analisis datos de datos consistid en la interpretacion
de la informacion recopilada, buscando identificar tendencias, convergencias
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y divergencias, en los modelos de formacion docente adoptados por las ins-
tituciones. De este modo, el enfoque cualitativo permitioé profundizar en la
comprension del fenomeno del desarrollo profesional del profesorado, de los
paradigmas que orientan la formacion del docente en los contextos investi-
gados y asi contribuir a repensar otra formacion que permita adoptar nuevas
politicas que impulsen las mejoras en las practicas educativas.

Esta discusion metodologica nos lleva a la necesidad de situar el estudio
en el siguiente segmento mas amplio el contexto de la formacion de profeso-
res donde abordaremos de manera global en la Educacion Superior. En este
sentido, es crucial analizar como las instituciones formadoras del profesorado
enfrentan los desafios desde las tensiones entre la politica educativa y las
condiciones en la que el profesorado aprende y desarrolla su profesion en el
caso especifico de Honduras y Brasil en el contexto de las Instituciones de
Educacion Superior (IES).

3. Historia, desarrollo profesional y caminos transitados en la
formacion de profesores

Desde los inicios de la sociedad hasta la actualidad, la figura de uno o mas
intermediarios en el proceso de asimilacion ha sido fundamental para facilitar
la relacion entre el aprendiz y el saber. Estos intermediarios han desempefiado
un papel clave en la construccion de significados y en la socializacion del
conocimiento comun (Comun de construido por la comunidad producto de
las diferentes experiencias). Como sefiala Dewey (1998), este proceso no solo
permite la continuidad del aprendizaje, sino que también fomenta la evolucion
del conocimiento y la construccion de nuevas perspectivas y posibilidades.

A lo largo del tiempo, los sentidos, el locus, las concepciones, las politicas
y atribuciones asociadas a esos intermediarios han experimentado transfor-
maciones, adaptandose a los intereses de grupos pequefios y amplios, segin
las caracteristicas particulares de cada sociedad. Si bien, la formacion de
las nuevas generaciones desde los primerio estadios de la vida, fue objeto
de reflexion y de resignificacion, no siempre se aline6 con las premisas que
persiguen las politicas educativas contemporaneas.

Durante un largo periodo, la formacion de personas estuvo asociada y
regida a las instituciones eclesiasticas. Paralelamente creci6 la contratacion
directa de maestros que permitieron a la descendencia de los duefios de los
medios de produccion o de los grupos econdmicos privilegiados de la época
ingresar a los programas de educativos, lo que a su vez impidi6 que fuese
accesible para todos. Con la decadencia de la influencia de las iglesias en
el estado, surgen los movimientos laicos, que terminaron separando ambas
instituciones. Sin embargo, esta transicion dejo muchos vacios por la falta de
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infraestructura para que los gobiernos centrales pudieran atender la demanda
formativa. En esos primeros momentos, la formacion de lo que hoy llamamos
profesores, y de cualquier otra actividad humana estuvo regida metodolégi-
camente hablando a través de la observacion.

A medida que los nuevos estados comenzaron a consolidarse, surgio la
necesidad de estructurar programas y establecer instituciones formativas que
respondieran a los requerimientos de sociedad. En ese contexto, se crearon
las escuelas de las primeras letras, seguidas de las instituciones de educacion
media y, finalmente, las universitarias.

La aparicion de estas nuevas organizaciones educativas impulso6 a que se
organizaran programas de formacion especial dedicada a comprender el ejerci-
cio de la ensefnanza, sino también de dotar a los docentes de acciones, rituales
y estrategias que le permitieran cumplir con las expectativas y lineamientos,
que en ese momento En la medida que los nuevos estados comenzaron a tomar
forma, y a verse la necesidad de estructurar programas y establecimientos
formativos que pudieran atender lo que esa sociedad requeria y empiezan
a crearse las escuelas, posteriormente las instituciones de educacion media y
finalmente las universitarias.

La aparicion de estas nuevas organizaciones conllevo a que se organiza-
ran programas de formacion especial dedicada a comprender la labor docente,
especialmente, de dotarlo de acciones, rituales y estrategias que le permitieran
cumplir con las expectativas y lineamientos que, en ese momento, definian y
delimitaban la praxis profesional.

Aunque la discusion del Desarrollo Profesional de Docentes (DPD) no se
limita unicamente a los programas de formacion establecidos por la normativa
de cada pais e institucion. Cuando hablamos de DPD, lo entendemos como el
proceso continuo en el cual interaccionan elementos del entorno, condiciones,
trayectorias, programas y politicas, en el cual las personas construyen su identi-
dad profesional, significados, saberes y conocimientos del quehacer de los maes-
tros, de la ensefianza, de los contenidos y del aprendizaje. Este proceso, por lo
tanto, no la podemos extralimitar solo a uno de los elementos. (Imbernon; Canto,
2013; Marcelo Garcia, 2009; Marcelo Garcia; Gallego-Dominguez, 2018).

Entonces, gran parte de las concepciones sobre la docencia se construyen
desde el rol de estudiantes, ya que el aprendizaje se apoya en elementos sen-
soriales que, posteriormente son filtrados a través de la reflexion individual y
colectiva. Este proceso permite que los conocimientos adquiridos se consoliden
y contribuyan a la formacion de ideas sobre la ensefianza y el papel del docente.

Diversos trabajos sugieren que estas percepciones influyen significativa-
mente en la manera en que los estudiantes comprenden el ejercicio docente.
Mientras que algunos descubren en este proceso su vocacion y eventual-
mente deciden ejercer la profesion, otros desarrollan un desinterés por la
carrera magisterial.
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Sin embargo, tanto en la formacion involuntaria como en la intencional,
se han tejido prejuicios que han perdurado en el tiempo y con los cuales las
Instituciones de Educacion Superior deben enfrentarse en la labor formativa
del futuro profesorado. De acuerdo con Berliner (2000), uno de los estereoti-
pos mas recurrentes es la idea de que los programas de formacion docente son
faciles, ya que supuestamente no se enfocan en la generacion de conocimien-
tos, ya sean pedagogicos o disciplinares. En esta misma linea, a menudo se
les etiqueta como programas Mickey Mouse, debido a su orientacion hacia la
educacion infantil y el énfasis en metodologias ludicas, ahora con potenciadas
con herramientas de gamificacion.

Otra critica se dirige a los formadores de formadores, pues se argumenta
que muchos de ellos tienen poca experiencia trabajando en el contexto escolar.
Esto dificulta el apoyo en la experiencia practica para la construccion de saberes,
la comprension del entorno educativo y la gestion de la formacion docente de
manera significativa. Como consecuencia, se generan desafios en la construccion
de significados y su aplicacion en la realidad. También existe la creencia que
para ensefiar no se necesita de mucha teoria y si hay algo que se deba aprender
sobre esta, solo podria realizar en el lugar donde ocurre y en la practica.

Finalmente, Berliner (2000) sefiala que las politicas de formacion, perma-
nencia y regulacion profesional propuestas por los legisladores no siempre son
coherentes con las necesidades educativas del contexto. Esto genera la percepcion
de una Falta de armonia y sinergia entre los centros de formacion y los actores
educativos involucrados. Dicha desconexion afecta tanto a las instituciones en-
cargadas de preparar a los futuros ciudadanos como a aquellas responsables de
formar a los docentes para el ejercicio profesional, lo que impacta la relacion
entre profesores, la comunidad educativa y los tomadores de decisiones.

Alineado a esas politicas educativas podemos observar que em algunos
momentos de la historia ha sido necesario analizar nuevamente algunas deci-
siones tomadas. Por ejemplo, Desde el siglo XIX hasta los primeros afios del
siglo XXI, muchos los paises crearon Escuelas Normales para la formacion
de docentes, que a pesar de las criticas y los espacios de mejora que quiza
pudieron realizarse, crearon las bases teoricas del rol profesional. No obs-
tante, por solicitudes de instituciones internacionales o por el deseo genuino
de elevar el nivel educativo de los profesores, las universidades comenzaron
a ser el hogar de estos programas, desde instituciones especificas de forma-
cion de profesores como la Universidad Pedagogica Nacional de Honduras
o la Universidad Pedagogica de México, aunque esto no haya implicado en
la desaparicion del modelo de las Escuelas Normales.

Por ejemplo, el caso del pais localizado en el hemisferio norte, podemos
observar que hasta el dia de hoy contintian con este esquema de formacion,
algunos operan bajo la dindmica diferentes a otros, pero se mantienen vigentes.
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En el caso de las escuelas normales en Honduras, debemos analizar que ha
habido una serie de avances y retrocesos. En los ultimos 20 afios ha habido
incertidumbre, porque en el periodo presidencial del 2006-2010, el pais cen-
troamericano decidio cerrar la carrera magisterial en dichas instituciones de
educacion media. Sin embargo, en el afio 2008, el gobierno decidio retractarse
y continuar con el programa. Nuevamente, con el cambio de gabinete en el
gobierno central, la nueva administracion de Porfirio Lobo decidi6 actualizar
la normativa educativa, que concluy6 con el cierre de dichos centros escolar
de manera definitiva en aquel momento.

Hoy en dia, se han resurgido con un concepto diferente al anterior, dando
mas énfasis en el dominio de una segunda lengua, con la intencion de poder
ofrecer en los centros escolares publicos la ensefianza del inglés, una promesa
escrita en leyes, pero que no se habia logrado implementar, puesto que la edu-
cacion en el sector privado y otras actividades profesionales habian logrado
contratar a los profesionales egresados de la Universidad Pedagogica Nacional
Francisco Morazan y la Universidad Nacional Autonoma de Honduras con di-
chos conocimientos. Abonando a eso, la pésima gestion del sector publico en la
asignacion de las estructuras docentes en el sistema educativo, donde el factor
politico partidario ha tenido mayor valor e importancia por encima de la ley.

Al igual que Honduras, en muchos paises no sabian que hacer con estas
instituciones de educacion media que habilitaron por mucho tiempo la forma-
cion profesional del profesor. Sin embargo, con la participacion de algunas
instituciones y ante la creciente necesidad de asegurar que los docentes adqui-
rieran el mayor numero de conocimientos y competencias como garantia de
calidad educativa, alguno paises elevaron la habilitacion profesional para el
nivel de Educacion Superior, ya sea a través de la conversion de esos centros
escolares de educacion media en Universidades, o bien, creando las univer-
sidades y planes de estudios que permitieran atender una de las garantias
constitucionales. No obstantes, es importante resaltar que esta politica no ha
logrado implementarse de manera estandar en todo el planeta.

El hecho de otorgarle esta facultad a las Instituciones de Educacion
Superior, que licencian o permiten a los profesionales ejercer su praxis, ha
tenido que cargar con los viejos y nuevos problemas. Algunos vinculados con
las politicas en un sentido especifico, como se forman los profesores. Otras,
vinculadas con el donde se forman los profesores y cuéles son las condicio-
nes de trabajo. Otro grupo de preocupaciones van también orientados con
el impacto que pueden tener los docentes formadores sobre los que estan en
formacion, porque las experiencias de ensefianza, mas alla de las consecuen-
cias disciplinares que pueden tener, condicional el marco paradigmatico con
el que crecen los futuros profesores.

Podemos identificar algunas criticas en el texto presentado por Vaillant;
Marcelo, (2021), titulado: “Formacion Inicial del Profesorado: Modelo Actual
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y Llaves para el Cambio”, destaca algunas oportunidades de resignificacion
que tiene la Educacion Superior en la formacion de profesores, entre ellos
podemos empezar con la reconfiguracion de los programas de estudio. Los
autores entiendo, que por tradicion, las universidades se orientan su esfuerzo
en la preparacion para el dominio de la disciplina, dejando los saberes peda-
gogicos y de la ensefianza en una posicion inferior. Esta linea de pensamiento
ha sido ain mas acentuada por la segregacion de los espacios curriculares, en
la que los dispositivos o acciones sistematizadoras del conocimiento y saber
construido previo y durante a la formacion esta ausente.

Dentro de esta separacion de los espacios curriculares, también por la
misma tradicidon existe una separacion de lo tedrico y lo practico, como si
fuese posible aprender la profesion a pura teoria o eminentemente practica,
algunas universidades han disefiado acciones puntuales para integracion de
conocimientos, sin embargo, esto ocurre lejos de los centros escolares en los
que actuaran los docentes y lejos de los practicos, que son los que han venido
lidiando con lo que algunos llaman “lagunas formativas”, sea por la falta de
teorias o por el desconocimiento de las mismas.

Otra critica que suelen recibir las universidades es que en la posicion de
reconocimiento que actualmente gozan, ha creado el ambiente de subordina-
cion de los centros educativos de ensenanza prescolar, fundamental o bésica y
media hacia las IES. Esto ha permitido que exista la idea que los conocimien-
tos o saberes de los practicos no sean tomados en cuenta para acompafar la
teoria y que importara lo que la Universidad prepara para la formacion del fu-
turo profesorado. En otras palabras, el divorcio o la separacion no solo esta en
las asignaturas o en entre la teoria y la practica, sino que a su vez se encuentra
entre los formadores de formadores y los profesores de los centros escolares.

Asimismo, el hecho de olvidar los conocimientos y saberes de los prac-
ticos y priorizar la formacion academicista que ofrecen los espacios universi-
tarios, debemos destacar que se ha olvidado la dimension personal del futuro
profesor. Pensamos que mayor conocimiento del profesor sobre cualquier
disciplina sera suficiente para la ensefanza. Pero al final, la ensefianza no
solo se extralimita a socializar un contenido después de haberle organizado
para presentarlo a al otro, es necesario que esto vaya acompanado de una
comprension profunda que radica en los proposito y finalidades, intereses y
motivaciones, capacidades y debilidades, la autopercepcion, las ideas, conocer
a los sujetos del proceso formativo, las estrategias o la forma de conectar entre
los diferentes actores proceso ensefianza-aprendizaje y con los contenidos.
Esto es catalogado por autores como Korthagen, (2012) como elementos que
convergen en la identidad personal y que emergen en lo profesional, algo de
lo que los profesores deben estar conscientes y reflexionar.

Si bien, la reflexion del plano personal es importante y es algo que no debe
faltar en ninguno de los programas de profesores, también de crearse toda una
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estructura que nos permita reflexionar las elecciones y las practicas. La idea de
(Schon, 1992) sobre la formacion de profesionales no solo debe orientarse a la
mera acumulacion de conocimientos y de técnicas para abordar la ensefianza,
esta debe de venir acompanada de la debida exploracion de las razones de las
cuales subyacen las decisiones que profesores tomamos, escudrifiarla a la luz de
las teorias y las practicas, de tal manera, de despertar la autocritica, la capacidad
de autorregulacion y la subordinacion creativa, este ultimo, porque la accion
docente no se desmarca de las regulaciones politicas o de rendicion de cuentas.

Naturalmente, estructurar todo este andamiaje de reflexiones es ne-
cesario repensar en una nueva forma de comprender la formacion, una
manera diferente de pensar el Desarrollo Profesional Docente, pero a su
vez de redefinir los centros escolares que anteceden a la formacion supe-
rior. Implicaria ver nuevamente el como se organizan los roles, tiempos
y los espacios, puesto que estamos llegando a un punto que el nimero de
conocimientos aumenta y cada vez se desarticulan mas, lo que provoca un
estado sobrevivencia en los estudiantes, que solo buscan memorizar las
cosas lo mas répido posible para responder de la mejor forma los reactivos
convencionales de evaluacion.

Desde este ultimo punto, que forma parte de las tensiones y dilemas
que enfrentamos los profesores, podemos rescatar otras dudas: ;pero en qué
momento nos preparan para abordar esta realidad?, ;qué hacer con los estu-
diantes que deciden utilizar trampas para responder a las formas de evaluacion
de los profesores?, ;como lidiar y/o despertar el interés en los estudiantes
sobre determinados temas que parecen ser de desinterés?, podemos identificar
que suele haber poca cultura de la reflexion y de las memorias, de acuerdo
(Shulman, 2016, p. 13), “Se recalca que ningun aprendizaje es posible sin
la memoria, sin una feliz memoria. Un profesional de la educacion debe
desarrollar el habito de recordar incluso las experiencias mas dificiles, para
aprender de ellas durante toda su carrera.”, con el proposito no de perpetuarla
en la practica, sino que pueda construir con los otros una alternativa diferente.
Pero que, a su vez, pueda servir dé sustento para que otros puedan reflexionar
sobre esa experiencia y repensar los posibles caminos.

De lo expuesto en el parrafo anterior, entendemos que otra de las criticas
de la formacion universitaria es que no podemos seguir con la idea de cargar
nuestra propia cruz, es necesario que el profesorado actue de forma colectiva
en la problematizacion y resolucion de los diferentes elementos que se generan
alrededor del ambiente escolar, pero a su vez de la autoformacion, porque
cada vez reciben mayores exigencias, pero pocos apoyos concretos por parte
de las autoridades, donde la formacion denominada como inicial, solo sirve
para eso, o bien para sobrevivir los requerimientos que le solicitan a través
del ministerio de educacion.
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4. ;Qué relacion hay entre el desarrollo profesional docente y los
paradigmas de formacion?

En trabajos anteriores nosotros' y otros autores hemos tratado de com-
prender el campo y el fenomeno del DPD, entendemos que eso no es algo
que surge de la nada, en el entendimiento reflexivo que hemos explicado en
el apartado anterior y también como lo explicaba Dewey (2007), en formas
reflexivas de accion, siempre hay alguna experiencia que antecede a la futura
accion, que funciona de base para su ejecucion.

Por lo que el establecimiento de ciertos modelos de formacion no esta
exento de estos casos. Si bien, por paradigma entendemos toda una estruc-
turacion de conceptos, ideas y creencias que son articulados bajo una base
ontologica, axioldgica, metodologica, epistemologica que permite comprender
la naturaleza de la labor del profesor, los conocimientos que sustentan la accion
docente y consecuentemente lo que deben saber y conocer para su ejercicio
profesional y la manera en se entiende su preparacion para su ejecucion.

Para hablar de los paradigmas, tomaremos la mirada de Diniz Pereira
(2014), para su organizacion, dentro los ejes o racionalidades correspondien-
tes, sin embargo, nos apoyaremos en las aportaciones de los autores citados
en la introduccién de este trabajo para su enriquecimiento.

Tabla 1 — Paradigmas de Formacion Docente

Racionalidad Paradigma Caracteristicas Reflexiones

La formacion del futuro profesor ocurre ~ Refleja una concepcion histérica de la
en el centro escolar, esencialmente formacion docente, pero puede limitar

mediante la observacién a los la innovacion y adaptabilidad a nuevos
practicos, cuyos saberes pueden a nuevos contextos educativos. Su
Artesanal- e - A
Tradicional ser muy Utiles para ese contexto y efectividad depende de la calidad del
momento especifico. Dependiendo de  mentor y del compromiso del aprendiz
las experiencias que surjan, también
asi seré las situaciones de aprendizaje
de la profesion.
Practica Prioriza el crecimiento personal y Valora la formacién integral del docente,
Desarrollo emocional del docente sin pautas pero corre el riesgo de no garantizar la
- rigidas. formacion académica sélida si no se
humanistico o L -
equilibra con conocimiento disciplinares y
pedagogicos.
Inspirado en la idea del practico- Es crucial desarrollar docentes auténomos,
reflexivo, como dice su nombre, la pero a la vez interdependientes, criticos,
Practico-Refexivo - columna vertebral de la préctica pero s implementacion requieren de

docente es la reflexion antes, durante  estructuras formativas que fomenten el
y después de la accion pedagégica. pensamiento reflexivo.
continua...

1 (Escoto; Monteiro, 2022)
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continuagao
Racionalidad Paradigma Caracteristicas Reflexiones
Formacién en conocimientos Asegura una base disciplinar tedrica fuerte,
pedagogicos, disciplinares y pero tiende a desvincularse de la realidad
tecnoldgicos. del entorno escolar, generando las brechas
Academicista entre lo tgérico ylo prét?ti.co. La clave para
que el mismo llegue al éxito depende de las
estrategias de articulacion entre academia
y el mundo de la experiencia en el centro
escolar.
Técnica o .- .
. Enfoque en aplicacion de técnicas Puede ser funcional en contextos que
o tecnoldgico . L ) ’
eficaces para alcanzar objetivos requieren resultados medibles, pero
Entrenamiento  especificos. también puede reducir la creatividad y
la autonomia docente, convirtiendo la
ensefianza en un proceso mecanicista.
El docente aplica la planificacién y Es un enfoque que equilibra estructura y
Tomador de normativa y los adapta de acuerdo flexibilidad, pero su eficacia depende de la
decisiones al contexto. formacion del docente en la interpretacion y
aplicacion adecuada de estos instrumentos.
Busca reducir desigualdades Reconoce el papel politico de la educacion
., promoviendo equidad y justicia social. y de su potencial transformador, pero
Reconstruccion : )
social enfrenta barreras en sistemas educativos
convencionales que, no estan disefiados
para fomentar el cambio estructural.
Relaciones democraticas em la Promueve la corresponsabilidad en la
formacion docente sin jerarquias formacion docente, pero su implementacion
Critica Emancipacion  rigidas. requiere una cultura institucional que valore

Critico-Ecolégico

Basado en la investigacion-accion
para problematizar la realidad y
generar cambios sociales desde el
entorno escolar.

la colaboracion y la horizontabilidad en los
procesos de ensefianza-aprendizaje.

Genera una formacion mas contextualizada
y participativa, pero su implementacion
puede ser desafiante en sistemas
educativos que priorizan la estandarizacion
y la evaluacion cuantitativa.

Fuente: Elaborado por el autor basado en (Diniz-Pereira, 2007, 2014; Feiman-Nemser, 1990; Marcelo
Garcia, 1989, 1999; Pérez Gomez, 2008; Zeichner, 2013, 1983; Zeichner; Liston, 1990).

Los paradigmas en la formacion docente reflejan la diversidad de enfo-

ques que han surgido en respuesta a los distintos desafios educativos. Mientras
que la racionalidad practica en practica enfatiza la importancia del centrarse
en estudiar la profesion desde el contexto escolar, la racionalidad técnica pro-
pone una formacion docente orientada a la mera aplicacion de eso, técnicas
de ensefianza, como naturaleza de la profesion y que el docente solo posee
la capacidad de elegir cudl para socializar el contenido educativo. Por otro
lado, la racionalidad critica destaca la importancia del compromiso politico
y social de la educacion. A partir de lo analizado, veremos que nos dicen los
casos estudiados.



48

5. (Que nos dice el curso de pedagogia de la UFMT-Cuiaba?

A pesar que existe la evidencia que la profesion docente no es la carrera
predilecta por muchos jovenes en Brasil, existe todavia en el entorno de la Univer-
sidad Federal de Mato Grosso un interés por atender su vocacion, de acuerdo a la
informacion obtenida, en promedio se socializa la oportunidad a 100 estudiantes
anualmente para cursar la Licenciatura en Pedagogia de manera presencial.

Durante la década de los 90, el programa de licenciatura experiment6 una
restructuracion significativa, reorientando su enfoque a hacia la formacion de
docentes para los primeros afios de la Educacion Fundamental. Este cambio
se fundament6 en estudios que sugerian la necesidad de priorizar la docencia
en el curriculo de formacion y trasladar las habilitaciones especificas para
el nivel de Posgrado. Como parte de este proceso, la UFMT establecio un
programa de certificacion de los profesionales en ejercicio.

Otra reforma se llevo a cabo entre 1996 y 2006, cuando se incorporaron
nuevas directrices que reforzaban la docencia como eje central del curso. El
Proyecto Politico Pedagogico (PPP), actualizado en 2009, establecio que los
egresados del curso de pedagogia deben estar preparados para desempefarse
en la ensefianza, la investigacion y la gestion educativa, tanto en contextos
escolares como en otros espacios educativos.

La estructura curricular y carga horaria vigente en este plan de estudios, el
cual, contempla 3,545 horas de formacion, distribuidas de la siguiente forma:

a) Nucleo de Estudios Basicos (1,350 horas), que proporciona una
base tedrica multidisciplinar, cuyas asignaturas incluye: Historia y
Filosofia de la Educacion, Psicologia Educacional, Sociologia de
la Educacion, Educacion y Antropologia, entre otras.

b) Nucleo de estudios especificos: (1,095 horas) en el cual profundizan
en metodologias y teorias relacionadas a la ensefianza, entre ellas
metodologia de la ensefianza de la lengua, matematicas, ciencias
naturales, geografia e historia, ademas de lengua de sefas (mejor
conocida como Libras en portugués) y tecnologias en la Educacion.

c) Nucleo de Estudios Integradores (920 horas), en este grupo de
espacios curriculares abarca el analisis de las practicas pedago-
gicas, investigacion y extension. Ademas, incluye proyectos de
ensefianza, practicas supervisadas y la participacion en activida-
des cientifico-culturales.

Ademas de estas disciplinas obligatorias, los estudiantes pueden optar por
materias electivas, acumulando al menos 180 horas en areas como Educacion
Indigena, Educacion Ambiental, entre otras. También, deben completar un
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minimo de 100 horas en actividades complementarias, como tutorias, pro-
yectos de investigacion y practicas en organizaciones no gubernamentales y
espacios educativos no convencionales.

Conforme a lo revisado en el PPP UFMT-Cuiab4, el curso de pedagogia
busca desarrollar un perfil integral que combina la docencia y la investigacion.
Como docente, fomenta la participacion activa y democratica en el ala, promo-
viendo el respeto a la diversidad y la construccion de un ambiente educativo
inclusivo. Su formacion le adquirir un conocimiento interdisciplinario, con
énfasis en las areas en las que esta habilitado para la ensefianza, especialmente
en los primeros afnos de Educacion Fundamental.

Asimismo, estd preparado para analizar el contexto en el que se desem-
pena, con el objetivo de impulsar transformaciones estructurales que contri-
buyan al desarrollo social y a la mejora de las condiciones educativas. En su
rol como investigador, el pedagogo esta orientado principalmente sobre su
propia practica, lo que permite generar cambios tanto en su Desarrollo Profe-
sional como en el ambito educativo en general. Esta capacidad de analisis no
incluye la posibilidad de explorar otras formas de investigacion con distintas
finalidades. En este sentido, el curso establece una estrecha relacion entre sus
asignaturas electivas y las lineas de investigacion del Programa de Posgrado
en Educacion. Ademas, los estudiantes tienen la oportunidad de profundizar
en la investigacion a través de las clases optativas vinculadas a esa tematica y
mediante la participacion en los proyectos integradores o bien, en los progra-
mas de becas de iniciacion docente, tanto en el caso del Programa Institucional
de Becas de Iniciaciéon a la Docencia como el de la Residencia Pedagogica.

Aunque exista a nivel federal la politica de apoyar la integracion de estos
dos mundos (sin importar la perspectiva que pretendian legitimar), tal como
manifiesta nuestra participante, no siempre los estudiantes logran participar de
estos importantes beneficios, aunque valoramos enormemente esta estrategia
por estimular el interés de os egresados de los programas de licenciatura para
incursionar profesionalmente en la docencia.

De acuerdo a la percepcion de nuestra participante de la UFMT-Cuiaba,
reconocen como institucion los estudiantes que ingresan al curso de pedagogia
proviene de diversos entornos educativos, ya sea de instituciones publicas
o privadas. Esta diversidad implica que cada uno trae consigo diferentes
perspectivas y creencias sobre el rol de la escuela, los docentes y los alumnos.
Consciente de esta realidad, el programa académico se enfoca en generar un
ambiente donde el sentido de colectividad y la representacion sean pilares
fundamentales, promoviendo la integracion en los distintos espacios de for-
macion y convirtiéndolos en parte de la identidad del curso.

Tal como lo expresa la participante “o simples fato de ser uma universi-
dade federal traz ja uma ideia de que € um espago coletivo onde cada um tem
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um papel importante a realizar e que € necessario que seja desenvolvido”, a pesar
que cada uno tenga un rol “todos nos apoiamos para alcancar nossos objetivos”,
es decir, se complementan, “onde nos, os professores, ndo somos donos, mas
somos parte importante no desenvolvimento do curso e encaminhamento dos
nossos estudantes”. Con esto, por lo menos en el curriculo implicito y oculto, se
buscar generar un ambiente de apoyo mutuo que “possibilita processos diversos
e emancipatorios, entdo ele passa a ser o sujeito e protagonista da sua formacao”.

Como tal, pudimos ver en este caso, el modelo formativo se enmarca dentro
del paradigma tecnologico, con una organizacion sistematica de asignaturas,
objetivos y contenidos bien definidos en el PPP. Sin embargo, se identifican
elementos del paradigma reconstruccion socialicen algunas estrategias de en-
seflanza y en la promocion de una educacion critica e inclusiva. Por otro lado,
también se observa un enfoque academicista, ya que aspiran a que los pedagogos
adquieran una base tedrica robusta, pero también enfatiza la importancia de la
investigacion y de la practica docente, aunque una gaviota no hace primavera.

Finalmente, el curso de Pedagogia de la UFMT-Cuiaba, se consolida como
una institucion clave en la formacion de pedagogos en Brasil, en la que se busca
equilibrar la teoria y la practica, con presencia de la orientacion investigativa.

6. ;Qué nos dice el curso de pedagogia de la UNAH-Tegucigalpa?

La formacion de los pedagogos en la UNAH-Tegucigalpa sigue un mo-
delo académico que tiene las siguientes concentraciones: en la gestion escolar,
la docencia para estudiantes con necesidades especiales y educacion para
adultos. Para su formacion, se incorporan elementos de investigacion y de la
practica escolar. En este contexto, la investigacion no solo se entiende como
una herramienta técnica, sino como un componente clave para comprender la
realidad educativa. Segun la propuesta del Plan de Estudios (PE), la investiga-
cion no se limita al ambito académico, sino que se pretende que actiie como
un agente transformador de las politicas educativas en el contexto hondurefio.

Para alcanzar este objetivo, el programa de pedagogia en la UNAH-Te-
gucigalpa organiza sus contenidos en torno a disciplinas especificas, como In-
vestigacion en la Educacion [y 11 y las practicas profesionales conocidas como
Practicas Profesionales Supervisadas (PPS) I, II, III y IV, con un enfoque en la
aplicacion de metodologias cientificas, particularmente aquellas relacionadas con
el enfoque cuantitativo. Estos componentes curriculares permiten a los estudiantes
experimentar la practica de la investigacion y aplicarla en su campo de formacion.

Sin embargo, una critica central se plantea sobre la PPS I, que, segun el
programa, carece de un enfoque mas profundo y especifico tanto en los conoci-
mientos pedagogicos como en el contenido de las asignaturas. Esta falta es vista
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como una limitacion para el desarrollo de una identidad docente solida. En lo
que respecta a las PPS, el programa exige que los estudiantes vivan experiencias
de aprendizaje en la construccion de conocimiento tedrico y luego a la practica,
con la intencion de observar o aplicar conocimientos, es decir, solo se puede
a cualquier PPS, solo si se ha cumplido con los requisitos de las clases teoricas.

No obstante, se ha observado que, durante las primeras etapas del pro-
ceso, el programa no prioriza el dominio especifico del contenido disciplinario.
Esto se justifica por la formacion general que los estudiantes reciben en areas
como sociologia, filosofia e historia, que pueden ser considerados suficientes
para ser intermediadores entre el conocimiento y los estudiantes.

Ademas, el curso ofrece recursos e infraestructura adecuados para la for-
macion de los futuros pedagogos. La UNAH dispone de una biblioteca fisica
y virtual, asi como laboratorios especificos, y en ocasiones, los estudiantes
pueden utilizar los laboratorios especificos, y en ocasiones, los estudiantes
pueden utilizar los laboratorios de otros programas. El profesorado, por su
parte, estd compuesto por docentes con una sélida formacién académica, siendo
requisito que posean una especializacion de algun programa de Posgrado en
el area educativa, experiencia laboral en IES, experiencia en investigacion y
aprobar el examen de conocimientos, de acuerdo a lo que establece las nor-
mativas universitarias.

Asimismo, la UNAH-Tegucigalpa también pone énfasis en el “relevo
generacional” de su cuerpo docente, reconociendo la importancia de incorporar
a jovenes, de acuerdo a lo que apuntd la participante en nuestra entrevista en
dicha institucion, esto aprovechando los convenios institucionales como parte
de sus estrategias de internacionalizacion. Esto permite que estos docentes
regresen a la institucion y compartan lo aprendido con los futuros pedagogos.
Aunque esta practica demuestra que, en algunos casos, no es indispensable
que los docentes tengan experiencia directa en el campo pedagdgico, aunque
el ingreso al cuerpo de profesores por concurso si lo requiera.

A pesar de los esfuerzos por modernizar la formacion de los pedagogos,
se identifica un desafio importante en la aplicacion de los abordajes pedago-
gicas dentro del curriculo del curso. La UNAH-Tegucigalpa sigue directrices
que incluyen teorias como el constructivismo, la teoria critica y la humanista.
Sin embargo, parece haber una desconexion entre orientaciones pedagogi-
cas y los documentos oficiales del curso, elaborados en distintos momentos
(El Plan de Estudios 1994, las normas académicas de Educacion Superior
de la misma década, y las nuevas normas académicas de 2015). Este desfase
temporal, podria explicar las discrepancias observadas en la organizacion de
contenidos, actividades y evaluaciones sugeridas, lo que plantea la necesidad
de un nuevo estudio para comprender mejor como se estan implementado
estas directrices en el proceso formativo.
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Al finalizar la radiografia, podemos concluir que el modelo de forma-
cion adoptado por la UNAH-Tegucigalpa enmarca dentro de un paradigma
tecnologico. El curso busca integrar una solida base académica con un fuerte
enfoque en la aplicacion practica del conocimiento. Asi, en lugar de una
propuesta estrictamente orientada por objetivos, el programa se enfoca en las
competencias que debe desarrollar el pedagogo hondurefio para desempefiarse
de manera efectiva en la sociedad.

7. Conclusion

La formacién docente en Educacion Superior es un proceso dindmico y
en constante transformacion, influenciado por multiples factores, entre ellos
las politicas educativas, los contextos socioculturales y los paradigmas que
sustentan la practica docente. Este trabajo ha permitido evidenciar que, a pesar
de las diferencias estructurales y politicas entre Brasil y Honduras, existen
desafios comunes en la preparacion del profesorado, especialmente en lo refe-
rente a la articulacion entre teoria y practica, el reconocimiento de la docencia
como un campo profesional de conocimiento y la necesidad de una formacion
que responda a los cambios y demandas del contexto educativo actual.

Uno de los puntos clave de este andlisis ha sido la importancia de com-
prender los paradigmas que subyacen en la formacion de los docentes. Se ha
observado que los modelos predominantes, ya sean academicistas, tecnologi-
cos o criticos, impactan directamente en la manera en que los futuros profe-
sores se perciben a si mismos y en como asumen su rol en la construccion de
conocimientos disciplinares. También es fundamental fomentar la construccion
de saberes que integren la experiencia practica con la fundamentacion teorica.

En este sentido, la necesidad de repensar la formacion docente desde
un enfoque integral es evidente. Mas alla de los contenidos curriculares, se
requiere un proceso de formacion que estimule el pensamiento critico, la in-
vestigacion y la capacidad de adaptacion a escenarios educativos en constante
cambios. La educacion superior, como espacio de formacion de los futuros
docentes, debe asumir el reto de proporcionar herramientas que permitan
a los profesionales desarrollar una identidad docente solida y consciente de
su responsabilidad en la transformacion del sistema educativo.

Finalmente, este estudio reafirma la importancia de la formacion como
un elemento clave para la mejora de la calidad educativa. Solo a través de
una preparacion integral, que equilibre la teoria con la practica y promueva la
reflexion continua, se podra avanzar hacia una educacion superior que forme
docentes capaces de responder a las necesidades de sus contextos, contri-
buir al desarrollo profesional del magisterio y, en tlltima instancia, impactar
positivamente en la ensefianza y el aprendizaje de las futuras generaciones.
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CAPITULO 3

NARRATIVAS DOCENTES SOBRE
O CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA INTERCULTURAL
DA FAINDI/UNEMAT

Amanda Pereira da Silva Azinari’

1. Introducao

Diferentes movimentos t€ém impulsionado a presenca dos povos indigenas
nas universidades publicas brasileiras, cujas suas raizes eurocéntricas, além de
reforgar processos excludentes em suas selegdes, silenciaram epistemologias
especificas de mais de 300 povos diferentes falantes de aproximadamente 274
linguas. Ressalta-se, nesse contexto, o movimento indigena enquanto agente que
vai tencionar o debate que levou a conquista de direitos fundamentais constitu-
cionais como a instituicao da Educagao Escolar Indigena, bilingue, diferenciada,
especifica garantindo assim, a formagao superior dos professores indigenas.

A partir da necessidade formativa em nivel superior originada dos Ter-
ritorios indigenas conforme literatura, participacdo em movimentos e as ex-
periéncias vivenciadas pela autora acompanhando processos formativos de
docentes indigenas, o texto visibiliza narrativas de docentes formadores e
formadoras sobre a historia da FAINDI - Faculdade Indigena Intercultural da
Universidade do Estado de Mato Grosso foi criada a partir do 3° Grau Indigena
em 2001 e o surgimento do curso Licenciatura em Pedagogia Intercultural,
criado em 2012 para formar pedagogos e pedagogas interculturais atendendo
reivindicagdes dos professores indigenas.

Realizou-se um recorte da Tese? de Doutorado em Educagdo “Entre
aguas, peneiras e baquaras: saberes docentes interculturais e contracoloniais
em licenciaturas indigenas na FAINDI/UNEMAT, Brasil e na UPN, México”

1 Pedagoga, Mestra em Educagéo, Doutora pelo PPGE/UFMT, membro do GEPForDoc, Professora da rede
educagao basica do estado de Mato Grosso. E-mail: amanda.azinari@edu.mt.gov.br

2 Tese apresentada em fevereiro de 2025, orientada pela Professora Dra. Filomena Maria de Arruda Monteiro,
lider do GEPForDoc e docente do PPGE/UFMT e co-orientada pelo Professor Dr. José Antonio Serrano
Castafieda da UPN, Cidade do México. A pesquisa esta autorizada pelo Conselho da FAINDI/UNEMAT
através do Parecer n°. 014/2021 e pelo Comité de Etica em Pesquisas (CEP/Humanidades) da UFMT, sob
o0 Parecer n° 5.595.890.
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apresentada no Programa de Pos-graduagdao em Educagdo na Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT) que tece um didlogo a partir do método da
Pesquisa Narrativa (Clandinin e Connelly, 2015) com autores e autoras indi-
genas, bem como, a escuta sensivel que resulta na analise das narrativas dos
professores e professoras que atuam diretamente na formacao de professores
indigenas na FAINDI/UNEMAT.

Nesse sentido, apresenta-se alguns fragmentos narrativos de docentes for-
madores quanto a elaborag@o da proposta de formacao em nivel superior para
os povos indigenas em Mato Grosso, seus nomes foram ocultados e serdo apre-
sentados em siglas com as iniciais como forma de resguardar suas identidades.

2. A criacao das Licenciaturas interculturais na UNEMAT:
rompendo Colonialidades

Considerando que as populacdes indigenas foram marginalizadas em
varios setores sociais, incluindo o acesso a escolarizagdo formal nas insti-
tuicdes escolares e universidades “a entrada das primeiras pessoas indigenas
em universidades aconteceu a partir da década de 1970, muito baseada em
trajetorias individuais ou com apoio de organizagdes nao governamentais e
religiosas” (Kayapo6; Schwingel, 2021, p. 4).

O movimento que deu inicio as Licenciaturas indigenas e interculturais,
aos cursos de graduacdo em nivel superior, criados especificamente para povos
indigenas no Brasil, ocorreu a partir de iniciativas de mobilizagcdo popular
indigena, que posteriormente, contribuiram para o reconhecimento de cursos
especificos com a criagdo do Estatuto do indio, Lei n® 6001, de 19 de dezem-
bro de 1973. Ainda com carater integracionista, previa o reconhecimento da
educacdo escolar indigena como um direito.

Em Mato Grosso, surgiria a UNEMAT, em 1979 no municipio de Ca-
ceres, como Instituto de Ensino Superior de Céceres, a principio como ins-
tituicdo privada e somente em 1993 passou a denominacao de Fundagdo de
Ensino Superior de Mato Grosso, protagonizando a oferta de modalidades
consideradas diferenciadas por oportunizar formagao em nivel superior para
as populacdes do interior do estado e de lugares historicamente nao atendidos.

A promulgacdo da Constitui¢do Federal de 1988, em seu artigo 210
passou a reconhecer a educagdo bilingue e especifica em Terras Indigenas e
colocar o Estado como agente garantidor desta modalidade. Com Conferéncia
Geral da Organizagao Internacional do Trabalho em 1989 institui-se a Con-
vengdo n° 169° da OIT sobre Povos Indigenas e Tribais, constituindo-se em

3 Refere-se a um tratado internacional instituido coletivamente por entidades com a presenca de governos,
organizagdes de trabalhadores e de empregadores, baseando-se no respeito aos modos de vida proprio,
assegurando suas cosmologias, saberes, praticas, lingua e territorios.
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um acordo internacional, reconhecendo que os povos indigenas possuem di-
reitos e devem ser consultados em suas singularidades e necessidades. Quanto
a educagao foram estabelecidos os seguintes acordos:

Artigo 26 Deverao ser adotadas medidas para garantir aos membros dos
povos interessados a possibilidade de adquirirem educac¢ao em todos
os niveis, pelo menos em condigdes de igualdade com o restante da co-
munidade nacional.

Artigo 27 A autoridade competente devera assegurar a formagao de mem-
bros destes povos e a sua participagao na formulacdo e execugao de pro-
gramas de educacdo, com vistas a transferir progressivamente para esses
povos a responsabilidade de realizagdo desses programas, quando for
adequado (Convengao n°® 169, 1989).

No ambito de Mato Grosso, desde 1987 criou-se uma Assessoria arti-
culada a Coordenacao de Educagao, criando o Nucleo de Educagao Indigena
(NEI/MT), que partiu das demandas apresentadas durante o Encontro Nacional
de Educacdo Indigena, no estado do Rio de Janeiro, no mesmo ano. Como
houve transformacdes de Diretrizes, a assessoria da SEDUC foi extinta. O De-
creto n° 26/1991 e a Portaria n° 559/1991 deram origem as Diretrizes para
a Politica de Educacao Escolar Indigena em 1993 (Barros, 1997).

A Portaria Interministerial n® 559/1991 assegurava a oferta de formagao
para professores e professoras que atuassem nas escolas indigenas do pais:
“§1°. Nesse sentido deverdo ser mantidos e executados programas permanentes
de formagao, capacitagdo e especializacao de recursos humanos para atuagao
junto as comunidades indigenas” (Brasil, 1991).

A Portaria acima refor¢ou a criacao de espagos institucionais para a for-
macao docente, e entre as distintas universidades publicas, em nivel federal,
A UFRR foi a primeira universidade ptblica a ofertar um curso especifico para
a populacdo indigena com corpo docente efetivado através do Nucleo Insikiran.

Em 2001, a Universidade cria o Nucleo Insikiran, hoje transformado em
Instituto Insikiran, conforme Resolugdo n° 009/2009-CUni*, com o obje-
tivo de desenvolver e articular com liderangas, professores, comunidades
e organizagdes indigenas de Roraima e a sociedade em geral a formacao
profissional dos indigenas, de modo especifico, diferenciado e intercultural
(Freitas, 2011, p. 605).

Kayapo e Schwingel (2021, p. 4) afirmam que o acesso a Educacao
Superior ocorre em fungdo da pressao exercida pelo movimento indigena na

4 A Resolugao n° 015/2001-CUni criou o Nicleo INSIKIRAN de Formagéo Superior Indigena, sendo alterado
para Instituto pela Resolugdo n° 009/2009-CUni.
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década de 1990, em que “[...] através de convénios entre a Fundacdo Nacio-
nal do Indio (Funai) e universidades privadas ou comunitarias, sendo esses
convénios ainda propostas isoladas e ndo politicas ptblicas”. Além de serem
propostas isoladas, eram cursos denominados de “regulares”, sem a construgao
de curriculos especificos e diferenciados para este atendimento.

Em nivel estadual, em Mato Grosso criou-se o Conselho Estadual da
Educagao Escolar indigena em 1995, ampliando o didlogo com as aldeias
indigenas a partir da representagdo paritaria no Conselho “[...] de carater
paritario e interinstitucional de deliberacdo e assessoramento da politica de
educagdo indigena no Estado, coordenado pela SEDUC, através da sua Equipe
de Educacao Indigena” (Mato Grosso, 1996, p. 7).

Anos mais tarde, com a mobilizagdo de profissionais da educacdo num ce-
nario de mercantilizagdo e precarizagdo da educacdo publica brasileira, houve
a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
n°® 9394/1996. A nova LDB passou a instituir os preceitos basicos que regem
a educagao publica e privada do pais, compreendendo a especificidade da
Educagao Escolar Indigena, a pluralidade étnica e linguistica e a necessidade
de formacao que os atendesse em suas singularidades. Nos Artigos 32 e 78
constam o ensino bilingue e intercultural, bem como, o desenvolvimento
de programas integrados ao ensino e pesquisa, que garantam uma formacao
técnica e cientifica articulando a vida indigena e ndo indigena.

No bojo deste movimento da redemocratizagdo o movimento indigena
passou a se rearticular em prol dos direitos educacionais ampliando os es-
pacos de atuagdo, em que o cenario politico para construir uma proposta de
formacao de professores indigenas em Mato Grosso passa a estar mais aberto
e dialogico. Isso ocorreu em fun¢do de todo um processo de mobilizacao dos
povos indigenas articulados com “[...] a Secretaria de Educagao ¢ da Coor-
denadoria de Assuntos Indigenas, com o apoio financeiro do Banco Mundial
(Programa de Desenvolvimento Agroambiental - PRODEAGRO), implanta
o Projeto Tucum - Programa de Formagdo de Professores Indigenas para
o Magistério” (Barros, 1997, p. 1).

A formadora F.N.A resgata este momento historico durante sua entrevista
narrativa evidenciando que em Mato Grosso estas a¢des foram consideradas
como “pioneiras®” no contexto brasileiro e latino-americano.

Para a gente comegar agora apos Constitui¢do, o processo de implemen-
tagdo dessas politicas, da consolida¢do e Mato Grosso sai na frente no
pais. Todos os vinte e sete estados brasileiros, 24 que tém povos indigenas,
Mato Grosso sai na frente, precisava que tivéssemos um governo que

5 Cabe destacar que ndo utilizo a expresséao pioneira por entendé-la como parte da linguagem colonialista.
Mas respeito o uso feito pela formadora e por isto a manterei no texto.
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pudesse abragar esta causa da democracia, da autonomia, da cidadania,
e quem nos abragou e acolheu o que a Constitui¢do de fato assegurou foi
0 nosso governador que infelizmente ndo esta entre nos, Dante Martins de
Oliveira. [...] a questdo da Educagdo Escolar Indigena em Mato Grosso e
avangos que nos tivemos na cidadania ndo é qualquer coisa ndo! Sabe, foi
uma luta, foi um movimento. Entdo ele convoca a sociedade para isso. |...]
entdo quando ele propde que vai apoiar a educagdo dos povos indigenas,
vai apoiar a demarcag¢do e vai apoiar toda a politica de favorecimento
aos povos, entdo ele abraga principalmente a educagdo e ai ele delibera
que tenha que ser para que os professores possam se apropriar da sala de
aula, do ensinar. Ele precisa e é necessario que ele passe por um processo
de formacado dentro desta perspectiva diferenciada (Formadora F.N.A).

Como a fala da formadora informa, foi um momento propicio para
pensar processos de acesso a direitos sociais garantidos na Constituicao de
1988. E o governo daquele momento, liderado por Dante Martins de Oliveira,
lider das Diretas Ja, ainda quando era do movimento estudantil, foi de certo
modo sensivel as questdes indigenas ao criar o Decreto n® 1842, de 21 de no-
vembro de 1997, em que “criou uma Comissao Interinstitucional e Paritaria,
composta por representantes das sociedades indigenas e de 6rgaos publicos
estaduais e federais, com o objetivo de elaborar um anteprojeto de cursos de
licenciaturas para a formagao de professores indigenas” (Mato Grosso, 2021,
p. 3). A formadora se orgulha muito de ter feito parte deste movimento pela
redemocratizagdo e da construgdo da politica de formagao de professores/as
indigenas no pais. Disse que, junto a outras liderangas indigenas, estiveram
também visitando o senador Darcy Ribeiro, de quem relembra com carinho
e tirou fotos daquele dia histdrico.

Iniciava-se os primeiros passos para as demais propostas de formacao
docente indigena especifica e diferenciada. Como boa parte dos professores
que atuavam nas aldeias ndo possuia sequer o antigo segundo grau completo,
a alternativa foi pensar na proposta de magistérios interculturais, como o caso
do Projeto Tucum, que previa uma formagao em servigo, ja que a proposta
era capacitar docentes atuantes na educagdo basica. Estas seriam as primeiras
experiéncias de profissionalizagdo docente destes professores e professoras
indigenas, porque o objetivo era que desenvolvessem “[...] um conjunto de
competéncias profissionais que lhes permita atuar, de forma responsavel e
critica, nos contextos interculturais e sociolinguisticos nos quais as escolas
indigenas estdo inseridas” (Grupioni, 2003, p. 14).

Entre os anos de 1995 e 2000 ocorreram as primeiras experiéncias no
campo da formacgado de professores/as indigenas em nivel de Magistério, a par-
tir da mobiliza¢ao do movimento indigena com o Projeto Tucum. A proposta
de magistério intercultural teve a coordenacao por parte do governo do Estado
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de Mato Grosso, com uma espécie de convénio entre prefeituras, universidades
e entidades civis leigas e religiosas, com a finalidade de capacitar e habilitar
professores/as indigenas em nivel de magistério (Peggion, 2003, p. 44).

Sob esta conjuntura, o formador W.P.Q. também teve participacao direta
no processo da construgdo do 3° Grau indigena e hoje da Faculdade Indigena
Intercultural da UNEMAT. Por ocasido estava em um projeto de formacao
junto ao povo Xavante e participou da formatura dos projetos de magistérios
interculturais em Cuiaba onde ocorreu o aceite para administrar esta formagao
em nivel superior:

Em 97 quando a gente ja estava trabalhando com os Xavante, fui apresen-
tar em Cuiaba por ocasido da formatura do projeto Tucum, era um pro-
Jjeto também grande, desde a década de 90, varios projetos do estado em
nivel de 1° grau sdao disseminados para a educagdo escolar indigena,
para a formagdo de professores leigos. Entdo, foi o Tucum, Inaja, o Raié.
Na formatura do Tucum, o ultimo que era em nivel de segundo grau, de
magistério, tinha aproximadamente 300 indios no Hotel Mato Grosso em
Cuiaba, que foi o local da formatura, o governador da época era Dante
Martins de Oliveira. No momento final da formatura, os indios solicita-
ram, com os representantes la dos 300 alunos, a continuidade dessa sua
formagdo. Eu estava ld naquele momento para apresentar o projetinho
com os professores Xavante do grupo que eu trabalhava e tdo somente
para isso. Entdo, quando os indios levantaram no meio do auditorio, so-
licitando do governador, perante o governador e das autoridades daquele
momento, a continuidade dos seus estudos, o governador simplesmente
levantou e perguntou: - Ha representantes das universidades publicas
aqui do Estado? Que levantem e se apresentem. Entdo, um grupo de
aproximadamente de 8 professores da UFMT, me lembro como se fosse
hoje, estavam la, porque era em Cuiabd, acompanhando os seus alunos
que trabalhavam no Tucum, e tinha um professor da UNEMAT que era eu,
eu ndo estava ld junto... eu estava lda para apresenta¢do de trabalhinho...
sobre a lingua com os Xavante como outras pessoas estavam fazendo,
mas como unico representante da UNEMAT eu levantei e foi quando
o governador perguntou: - Alguma das duas universidades vai oferecer
a formagdo continuada desses alunos? Rapidamente os professores da
UFMT se reuniram e falaram: - Nos ndo podemos dizer nada sem falar
antes com o reitor, isso é um projeto grande e requer muita discussdo,
muita elaboragdo de muitas pessoas, a gente ndo pode responder agora.
E dai ele se vira para mim enquanto institui¢do e diz: - E a UNEMAT,
aceita isso ou vai ter que pensar muito, tem que discutir com o Reitor?
Prontamente eu disse: - Nos aceitamos, nos queremos, nos estamos pre-
parados para fazer. E isso foi no final de 97, entdo nem teve, e nem seguiu
discussdo com a UFMT, o projeto ja foi direcionado para a UNEMAT, na
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época a reitora era a professora llma Freira Machado. E quando falei
com ela, ela disse: - Claro, Wellington, ainda bem que vocé respondeu,
a gente quer sim, esse projeto é importante. Ela fez toda for¢a do mundo
para que isso acontecesse. Entdo, eu voltei para casa com essa missdo de
fazer o projeto das Licenciaturas interculturais e foi final de 97, a unica
coisa que eu conhecia naquele momento, a experiéncia que eu tinha tido
com esse tipo de educagdo diferenciada era o trabalho nas Licenciaturas
Plenas Parceladas, que era um projeto muito legal que eu me espelhei
bastante para fazer o projeto do Intercultural (Formador W.P.Q.).

O Projeto Tucum, enquanto magistério intercultural tinha uma “proposta
pedagogica que se diferencia das propostas de outros cursos de magistério
por colocar no centro do processo a pesquisa enquanto principio educativo,
realizada a partir de trés eixos fundamentais que sdo a terra, a lingua e a cul-
tura” (Barros, 1997, p. 6). Havia uma articulag@o entre estes topicos, enquanto
fundamentos basilares do projeto de magistério intercultural, demonstrando
a preocupac¢ao com os processos identitarios vinculados a eles.

Outro formador relatou um pouco do que vivenciou junto ao inicio do
3° Grau Indigena, e como a organizac¢do de uma comissao paritaria, incluindo
a universidade, a SEDUC, o movimento indigena, a FUNAI e o Conselho
Estadual da Educagdo tiveram participac@o direta neste processo, inspirando-se
nas experiéncias do magistério intercultural e nas “Parceladas”, modalidade
de formagao de professores “leigos®”, criadas nos anos 1990 para formar
docentes em servigo.

Em 97 teve a Amerindia, o grande evento nacional, a Amerindia é um di-
visor de aguas em termos académicos. Brasil todo, gente de outros paises
vieram para Cuiabd discutir educagdo indigena. No mesmo ano que eu
entrei no Xavante, por isso que falo que é um marco e quando aquele
evento aconteceu, Mato Grosso também se percebeu no processo. E um
estado que tem 43 povos indigenas, aquele movimento de educa¢do indi-
gena em Cuiaba, e ai surge a ideia, o Tucum ja tinha acabado, ja tinha
quase 400 professores formados, entdo tinha uma reivindica¢do de como
esses professores iriam chegar na universidade. E nesse movimento do
evento houve a reivindica¢do de um curso superior indigena, o que iam
fazer os professores formados na perspectiva bastante inovadora que
foi o Tucum, com todos os problemas, mas ele foi um projeto bastante
inovador na perspectiva educacional. Entdo, na Amerindia, aparece esse
movimento da reivindicagdo. E ai, como eu falei antes, na época era
o Dante que faz esse movimento da escuta e da reivindica¢do. Entdo,
ali da Amerindia saiu um movimento de criar esse projeto e ai as duas

6 Sobre o termo utilizado para expressar a respeito de professores que atuavam nas escolas sem formagéo
ver Therrien (1991).
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universidades do estado de Mato Grosso em que se cria uma comissdo pa-
ritaria, isso acho que vocé deve ter visto nos documentos. Monta uma co-
missdo paritaria, mesma quantidade de UNEMAT, mesma quantidade de
UFMT e com o movimento indigena junto... acho que foi 97... 98, ndo
sei, e comega a fazer esse movimento da escrita do projeto, eu ndo sei
te explicar, comecou UNEMAT e UFMT, e em determinado momento
a UFMT falou que ndo tinha condi¢oes devido questoes mais logisticas,
financeiras, que a estrutura federal era mais dificil para eles quanto
questdo financeira e o Dante de Oliveira tinha acenado que ele ia bancar
os trés milhées e meio. Isso foi um ato politico dele, mas ele cumpriu e
ai o Professor Elias que estava na UNEMAT, que era um professor de
Historia, na época ja tinha mestrado, entdo ele ja tinha uma certa for-
magdo a mais e ele se propos também ndo sei como, se houve convite, sei
que o professor Elias ficou representando a UNEMAT nessa comissdo e
o professor Elias deu uma grande contribui¢do porque ele se propés e
foi conversar, fomentar, ir para as aldeias fazer esse trabalho da escuta.
Olhar para Inaja, que na época era uma experiéncia ja bem-sucedida, e
ai nesse movimento foi escrevendo o projeto, foram 3 anos, 97, 98 ¢ 99, e
ai depois de escrever passa pelo conselho, o conselho vé com bons olhos,
passa pelas institui¢oes internas da UNEMAT, e depois que ele passa nas
instituigoes internas da UNEMAT é que o reitor Arno. [...] Mas o projeto,
ele levou 3 anos para ser escrito e ai onde que estava escrevendo ele, na
coordenagdo, o professor Elias, mas tinha muita gente junto e eles olharam
para as experiéncias que Mato Grosso ja tinha desenvolvido, por exemplo
o Inaja. Eles olharam para o Inaja, olharam para o Tucum que foi depois
do Inaja, olharam para a experiéncia das Parceladas que ja estava na
terceira turma, eu sou da primeira de 92, mas em 97 ja tinham 3 turmas
que eram em Comodoro, Alta Floresta, Colider e Luciara também. Entdo,
a comissdo olha para estas experiéncias e escreve o projeto do 3° grau
indigena que iniciou em 2001 de fato as aulas (Formador A.A.S.).

Durante a entrevista, o formador acima descreveu minuciosamente este

processo como se vé no relato acima, e ainda conta que a primeira turma
ofertou vaga para 200 professores/as e que eram 180 vagas para Mato Grosso
e as outras 20 para os demais estados. Reconhece que esta foi uma conquista
advinda do movimento indigena durante o processo da Amerindia e que tam-
bém contou com pessoas nao indigenas, sensiveis as causas indigenas para
que o projeto se concretizasse, a exemplo do Professor da UNEMAT, Carlos
Alberto Reyes Maldonado, naquele momento Secretario de Estado de Edu-
cacdo na Gestao do Dante de Oliveira.

Eu atribuo a estaca zero o evento Amerindia que nasce em um momento...
assim como as Parceladas ld atras também teve um momento politico que
foi em Sao Felix do Araguaia, nos fomos na formatura do Inajd, quer
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dizer, que reivindicava o 3° grau, e o Maldonado foi convidado para
a formatura em Sao Felix do Araguaia, nesta formatura, Ruben Alves
estava também em Sao Felix, e ‘Maldonado’, como nos conheciamos,
disse que a Universidade tinha que ir onde o povo estava ¢ ele ia levar
para la. E ele falou e realmente ele cumpriu, assim foi o 3° Grau indigena,
o0 curso superior para professores indigenas, em lugar nenhum do mundo
tinham falado sobre isso, a Amerindia foi um espago propicio para deba-
ter e tinha um governo que para nos na época era de esquerda que era
o MDB. Hoje nao é mais de esquerda. Mas era o que a gente tinha em
termos politicos era o MDB e enquanto espago politico era o Dante. Ele
nasce desse movimento politico (Formador A.A.S) [grifos meus].

Neste movimento histérico registra-se que em média 900 professores de
dentro e fora do pais participam e deliberam sobre a¢des no campo da formagao
de professores: “havia pessoas de nove paises e representando quase uma cen-
tena de Povos Amerindios. O evento ¢ considerado um marco no processo de for-
magao de professores indigenas, uma vez que serviu de base para a elaboracao
do projeto inédito e pioneiro de Licenciaturas Indigenas™ (Sechi, 2012, p. 332).

No contexto nacional construia-se a proposta de um Referencial Curricu-
lar Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI, 1998), incluindo reflexdes e
informagdes pertinentes aos contextos indigenas em ambito nacional. Durante
0 19° ATL, na tenda do Forum Nacional de Educacgdo, em 2023, pude ouvir
de estudantes universitarios, professores ¢ pesquisadores indigenas quanto
a necessidade e importancia da reformulagdo do RCNEI. Ainda assim, o Refe-
rencial traz elementos importantes que basearam a construgao dos programas
de Magistério e das Licenciaturas Indigenas, tendo como principal objetivo
formar professores/as indigenas para o atendimento as necessidades e forta-
lecer a modalidade de Educacao Escolar Indigena. O RCNEI refor¢ou que:

Para que a educagido escolar indigena seja realmente especifica e diferen-
ciada, € necessario que os profissionais que atuam nas escolas pertengam
as sociedades envolvidas no processo escolar. E preciso, portanto, ins-
tituir e regulamentar, no ambito das Secretarias de Educac@o, a carreira
do magistério indigena, que devera garantir aos professores indigenas,
além de condi¢des adequadas de trabalho, remuneragao compativel com
as fungodes exercidas e isonomia salarial com os demais professores da
rede de ensino. A forma de ingresso nessa carreira deve ser o concurso
publico especifico, adequado as particularidades linguisticas e culturais
dos povos indigenas (Brasil, 1998, p. 42).

A formadora F.N.A. relatou em sua tese de Doutorado que a proposta de
formagao superior para indigenas de Mato Grosso despertou interesse de outros
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“[...] paises que ja vinham desenvolvendo propostas similares. Representantes
de instituicdes do México, Canada e Guatemala, entre outros, se interessaram
em vir a Mato Grosso para conhecer a experiéncia” (Angelo, 2018, p. 97).

A FAINDI/UNEMAT informa em seu site que “em 2005, teve inicio
a segunda turma (2005-2009), com 100 vagas oferecidas somente para in-
digenas de Mato Grosso, das quais foram graduados 90 académicos. Para
a terceira turma (2008-2012), foram ofertadas 50 vagas e, para a quarta turma
(2012-2015), mais 50 vagas™. De 2001 a 2015 foram ofertados 3 cursos de
especializagdes em Educacao Escolar Indigena.

Segundo a formadora W.A.A.F., da area da Pedagogia, quando iniciou
sua jornada como professora auxiliar, havia uma proposta formativa coletiva
para os formadores, assim ela narra:

Com assessores, na época tinha o 3° grau indigena Antropologos, pessoal
das dareas gente que estava la com muita discussdo entdo é coletivo de
novo. Porque antes de ter as aulas, hoje infelizmente a gente ndo tem isso,
mas nos tinhamos os encontros de preparagdo, para definir a temdticas e

pensar o que poderia ser feito, de que forma, entdo comega desta forma
(Formadora W.A.A.F).

A oferta da formacao de professores em Mato Grosso nao ¢ exclusivi-
dade da UNEMAT, existem modalidades a distancia pela UAB/UNEMAT,
UAB/UFMT, modalidades presenciais regulares ou parceladas em universi-
dades publicas como ¢ o caso da UFMT, o IFMT e as universidades privadas.
Para o acesso dos povos indigenas, no caso as universidades publicas, criou-se
a lei de ambito federal, conhecida como Lei de Cotas n° 12.711/12 que foi
reformulada este ano como uma politica afirmativa de inclusdo. Algumas
instituicdes reservavam 5% das vagas para populacdes indigenas em todos
os cursos ofertados, tanto licenciaturas como bacharelados. A lei de cotas
tem oportunizado a pessoas negras, indigenas e oriundas das escolas publicas
a ocupar 0s espacos universitarios.

3. A Licenciatura em Pedagogia Intercultural FAINDI/UNEMAT:
a vez e a voz dos formadores e formadoras

O 3° Grau Indigena foi instituido enquanto /ocus de formagao docente
indigena no inicio dos anos 2000 e a partir de 2008 passou por uma reconfi-
guracgdo politica, administrativa e pedagogica, conferindo maior autonomia
a criacao da Faculdade Indigena Intercultural (FAINDI) que esta vinculada
a Pro-reitoria de Ensino e Graduacdo (PROEG), responsavel pela adminis-
tracdo da oferta da formacao de professores indigenas dentro da UNEMAT.
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E de sua competéncia a formulagio, execugdo e avaliagdo do projeto
institucional de formacdo de professores indigenas responsabilizan-
do-se pelo projeto pedagogico do curso de Licenciatura em Pedagogia
Intercultural, que tem por finalidade a formagéao inicial, continuada e
complementar para o magistério da educagdo basica (Mato Grosso,
2021, p. 15).

A sede da FAINDI esta localizada no campus de Barra do Bugres, que
contou com a cedéncia da prefeitura municipal para o uso da Escola Agri-
cola, afastada a uns 10 km do campus para realizar o alojamento, espago
de refei¢des e as aulas, como um campus indigena como ouvi algumas
vezes dos docentes formadores. Por alguns anos, este espago esteve em
mas condi¢des de uso, devido ao tempo de existéncia do prédio e falta de
manutengdo. [sto fez com que académicos tivessem aulas no campus René
Barbour, no periodo de férias em janeiro e julho, o que muitas vezes difi-
cultava o trabalho dos formadores, como pude vivenciar observando salas
fechadas, mudanc¢a de materiais da turma sem prévia consulta, auséncia de
técnicos para auxiliar no uso do laboratério de informatica, aulas ocorrendo
em meio a reformas com barulho, poeira de construgao, espagos isolados.
Isto resultava em angustias e descontentamento por parte dos profissionais
que estavam atuando na gestdo, assim como percebi um mal-estar docente
e dos estudantes.

Na imagem abaixo, do lado esquerdo, com prédio azul e branco se trata
de quando iniciaram o processo de reforma em 2022, perto de encerrar as tur-
mas daquele periodo. Ao lado direito, o prédio verde e branco ¢ a imagem
recente, de 2023, com a reforma concluida para receber as novas turmas. Ali
jé havia uma mudanga dos gestores anteriores, que de certo modo nao tiveram
apoio para continuar na gestdo administrativa e pedagogica.

Figura 1 — Escola Agricola em Barra do Bugres

Fonte: Acervo Monica Cidele da Cruz (2023).
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Apos as primeiras experiéncias com as licenciaturas interculturais, cuja
formagdo ocorria por areas: Linguagens, Ciéncias da Matematica e da Natu-
reza e Ciéncias Sociais; identificou-se a necessidade de formar profissionais
em Licenciatura em Pedagogia Intercultural (LPI) para atuarem nos anos
iniciais, alfabetizagdo de jovens e adultos, funcao de gestdo, que contavam e
ainda contam com docentes formados pelo magistério intercultural ou apenas
com ensino médio e, em algumas comunidades, com apenas a formacao do
ensino fundamental.

O curso entdo, nasce com a finalidade de formar docentes para as dife-
rentes etapas da educagdo basica, em especial para a educacao infantil e anos
1niciais, como

[...] nas areas de servicos de apoio escolar, em ambientes escolares e ndo
escolares. Cabe ressaltar que a formacao geral nas duas modalidades (Li-
cenciatura e Pedagogia) tem como meta a formacao do educador reflexivo,
conhecedor do contexto socioecondmico, cultural e politico do pais, da
regido e da aldeia em que esta inserido (Silva et al., 2017, p. 422).

Apos as negociacdes e reivindicacao dos povos indigenas, mas também
demandada pela Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC), ¢ que o curso
de Licenciatura em Pedagogia Intercultural teve seu inicio em 2012.

A pedagogia chega num momento muito tenso, politico, de desconten-
tamento, vocé sabe que toda turma que a gente vai abrir na UNEMAT,
a gente faz a discussdo, é o que a gente estd passando agora de nego-
ciar com as parcerias, e antes o curso come¢ou so com as licenciaturas:
Ciéncias da Matematica e da Natureza, Ciéncias Sociais, Lingua, Artes
e Literatura. Esses foram os trés cursos desde o inicio. E em 2011, nos
negociando, ja estavamos, Professor Elias ja estava negociando com
a Seduc com a condi¢cdo, ndo vou lembrar qual secretaria que estava ld na
época. A condicdo que a Seduc deu foi: a gente vai entrar com a parceria,
mas tem que ser com a pedagogia. E tanto que tem uma diferen¢a que na
minha avaliagdo ndo deveria ter. [...] E ai ficou nessa for¢a, ‘eu ajudo
se for pedagogia se ndo for pedagogia eu ndo ajudo’. Professor Elias
ndo queria pedagogia, mas por circunstancias economicas e financeiras,
a Seduc ia pagar a conta, entdo o professor Elias teve que baixar a guarda
e diz entdo. ‘Nos vamos abrir’. E ai abre pedagogia, mas ndo teve tempo
habil de discutir na base que tipo de pedagogia, entdo esse é um certo
probleminha (Formador A.A.S).

Segundo o formador A.A.S, existem embates na arena politica para
a oferta da LPI que vao refletir na construcao do curso e de um curriculo
rigido confirmando que isto ocorre porque nao houve tempo suficiente para
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dialogar com as aldeias indigenas, realizando apenas uma adaptacao de outros
projetos de Pedagogia nao indigena.

O formador W.P.Q. relatou uma parte deste movimento, embora reco-
nheca ndo estar presente no momento das negociagdes porque se encontrava
em processo de afastamento para o seu doutoramento, afirmou que neste
mesmo ano retornou @ FAINDI como diretor e ndo concluiu o mandato devido
a nao identificacdo com o processo de gestao na universidade.

O que eu lembro é que foi uma solicitacdo, uma reivindicag¢do dos proprios
alunos dos professores, as licenciaturas formam-se para o trabalho da
quinta para a oitava, primeiro e segundo grau, inclusive universidade, mas
ainda havia uma caréncia com o trabalho para as séries iniciais. E essa
reivindicagdo que foi tardia, demorou 12 anos praticamente. Do comego
das licenciaturas até entdo, mas ela foi uma pressdo das comunidades
indigenas para a universidade, foi uma reivindica¢do para formagdo de
professores para as séries iniciais, que ndo tinha ainda professores a nivel
superior (Formador W.P.Q).

A formadora F.N.A participou das discussoes ativamente. Relata que na
metade do desenvolvimento das licenciaturas iniciou o movimento de reivindi-
cagdes. Como ja havia sido considerada exitosa a experiéncia para formacao de
docentes para os anos finais do fundamental e ensino médio passaram a pensar
a formacg@o para a atuacdo nos anos iniciais para que tivessem o conhecimento:

No campo da gestdo, no campo da coordenagdo, e no campo, por exem-
plo, da educagdo infantil, pensa-se uma pedagogia propria. Entdo, por
isso surge a pedagogia indigena, a pedagogia surge com esse carater de
dar elementos, subsidios metodologicos, de diretrizes para que os pro-
fessores possam atuar no ensino nas séries iniciais, na alfabetiza¢do, no
letramento e numeramento, pode-se dizer assim, e principalmente para
com as criangas pequenas (Formador F.N.A).

Outro aspecto interessante do curso € o reconhecimento de pedagogias
indigenas proprias, respeitando os modos proprios de aprendizagens, conforme
o relatado pela formadora F.N.A., quando afirma a importincia de trabalhar
o contexto social e cultural dos povos indigenas para fortalecer o principio
da afirmag¢@o da identidade étnica de cada povo:

Todos os temas trabalhados e assuntos e as temdticas é dentro da rea-
lidade dos povos indigenas |[...] tanto do ponto de vista da perspectiva
historica da memoria do povo fazer o relato sobre a sua vivéncia, como
conseguiram sobreviver diante da colonizagdo e chegar nos tempos atuais
essa é a primeira coisa. E transformar isso ndo sé em conteudo, mas em
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uma reflexdo para que pudesse transformar isso em uma consisténcia para
o professor da sua condi¢do de indigena (Formador F.N.A).

Um dos principais pilares que estrutura a LPI é o processo de alfabe-
tizacdo com foco na lingua materna, “a alfabetizagdo é o grande foco da
Pedagogia e, nas escolas indigenas, o desafio é ainda maior, pois ha falta de
profissionais formados na area, falta de materiais didaticos especificos para
a alfabetizagdo” (Formadora M.C.C.).

Embora em diversas aldeias de Mato Grosso haja pessoas falantes das
linguas maternas pertencentes aos povos falantes, a formadora reconhece que
¢ necessaria uma formagao universitaria para subsidiar estes profissionais
com os conhecimentos especificos e pedagogicos de como ensinar as criangas
a sua propria lingua, quanto ao processo integral de alfabetizacdo envolvendo
os dominios da leitura e escrita.

A proposta do curso inicialmente era para a duragdo de 5 anos e o tltimo
projeto aprovado em 2021 passou a ofertar a modalidade por 4 anos. A FAINDI
¢ composta por Diretoria e coordenadores pedagogicos que sdo eleitos pela
comunidade académica, e um dos pré-requisitos considera a experiéncia com
trabalhos em cursos interculturais (Projeto, 2021). Este critério também acom-
panha a escolha/convite dos docentes formadores/as, pois nao ha um quadro
profissional permanente vinculado a FAINDI, “[...] é preciso que a Faculdade
Indigena tenha um corpo docente permanente” (Formadora M.C.C.).

O curso foi pensado para atender professores e professoras indigenas
em servigo. Segundo consta no Projeto Politico Curricular (PPC), “[...] o pro-
fessor/académico tera oportunidade de estabelecer relagdes intimas entre
os saberes e propostas pedagogicas que circulam no ambito do curso e suas
praticas na rotina escolar da comunidade” (Projeto, 2021, p. 16).

O curriculo do curso passou por reelaboragdes desde seu surgimento.
Quanto aos tempos e espagos diversifica-se dada a especificidade em atender
professores que vivem nas aldeias e trabalham nas escolas indigenas. Por isto,
0 curso organiza-se em etapas presenciais e intermediarias.

As etapas de estudos presenciais, também conhecidas como Tempos Uni-
versidade, ocorrem semestralmente, de maneira intensiva, nos meses de ja-
neiro/fevereiro e julho/agosto, coincidindo com o periodo de férias e recessos
escolares dos cursistas. As etapas de estudos cooperados de ensino, pesquisa e
extensao — Intermedidria conhecida como Tempo Aldeia, s3o os momentos de
atividades em periodos intermediarios entre uma etapa intensiva e outra, “pos-
sibilitando aos cursistas conciliarem suas atividades docentes na escola com
as atividades do curso de formagao (preparo de seminarios, leituras, pesquisas,
construcao de materiais didaticos, pratica de sala de aula)” (Projeto, 2021, p. 22).

Silva et al. (2017, p. 426) mencionam que estes periodos do Tempo Aldeia
e Tempo Universidade, como momentos de articulagdo dos conhecimentos
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cientificos com os saberes tradicionais, configurando uma praxis reflexiva
através de “[...] nexos conectivos da aldeia com a Universidade compdem
a estrutura reflexiva da acdo — reflexdo e da interculturalidade pedagdgica”.

Como parte deste tempo aldeia, nas imagens abaixo estao alguns re-
gistros que realizei em novembro de 2021. O que me conduziu o olhar para
estas figuras foi o uso constante das linguas maternas dentro dos territorios
indigenas. Isto ocorria tanto verbalmente como em textos fixados em paredes,
murais, placas nas estradas, cartazes produzidos pelos estudantes.

Figura 2 — Placas e cartazes em linguas indigenas’
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Fonte: Pesquisa de campo (nov. 2021).

7 As linguas presentes nestas imagens s&o: Xavante e Tapirapé.
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Narro sobre a presenca do professor Amilton Sere’Unhdti Xavante,
egresso do curso de Licenciatura em Pedagogia Intercultural, turma de
2016/2022 que desempenhava sua fungao naquele instante como tradutor da
lingua Auwé Uptabi e portuguesa. Passei a compreender melhor a importancia
das linguas maternas também no contexto da docéncia na Educagao Superior.
Estar em contato com estudantes que sao bilingues, e muitos, como € o caso
dos povos que vivem no Parque Nacional do Xingu, em que sdo poliglotas,
falantes de 3, 4 e até 7 linguas diferentes, nos impele de uma urgéncia em
contracolonizar os curriculos escolares e universitarios marcados pela impo-
sicdo da lingua portuguesa e inglesa. Que formacao para os cursos de Letras
e de Pedagogia interculturais ou ndo contemplam a formagao de linguas in-
digenas brasileiras?

Encontros como estes, entre Amilton e formadores, me fazem ressigni-
ficar praticas e agOes ainda arraigadas em minhas concepgdes, me fazendo
rever o mundo sob outras lentes. Portanto, atos contracoloniais foram me
confrontando e provocando enormes barulhos para repensar educagao cujo
ensino da lingua portuguesa e demais saberes reproduzem as colonialidades.

Nestes movimentos significativos entrei em contato com o curriculo da
formacgao de professores da FAINDI, que ¢ diferente daqueles que eu havia
presenciado nos cursos denominados de “regulares”. O curriculo, neste con-
texto, se manifesta aberto as contribuigdes dos docentes e discentes durante
todo o curso, como potencialidade didatico-pedagogica que reconhece e in-
clui as distintas concepgdes e pedagogias indigenas. A exemplo das linguas
indigenas, o que falta sdo docentes que dominem estas linguas. Cabe destacar
que o formador W.P.Q. ¢ falante da lingua Xavante e a professora E.D.P ¢
falante da lingua Tapirapé.

Os temas referenciais norteiam de maneira transversal, inter ¢ multidisci-
plinar na constru¢ao do conhecimento em todos os componentes curricu-
lares [...] em que os trabalhos das disciplinas deverdo sempre considerar
uma tematica que compde a rotina da tradi¢ao cultural do Povo a que
pertence o académico (Mato Grosso, 2021, p. 24).

Recentemente, o PPC do curso passou por uma reformulagao alterando de
5 para 4 anos de duracao e ampliando o espago para o dialogo com os saberes
tradicionais. E interessante frisar que desde a primeira turma ofertada em 2006,
encontra-se na sua terceira oferta formativa iniciada no segundo semestre de
2023. As experiéncias da formacao da Pedagogia indigena sdo movimentos
intensos entre universidade e comunidade, professores e estudantes, equipe
técnica da universidade, liderancas indigenas, agentes politicos e gestores dos
municipios onde ha Terra Indigena atendida pela universidade.



FORMACAO DE PROFESSORES EM FOCO: desafios e perspectivas 71

4. Consideracoes finais

Os cursos de licenciaturas indigenas e interculturais tem contribuido
para a formacdo em nivel superior das populagdes indigenas. Do ponto de
vista das legislacdes hé avangos significativos em que direitos sociais passam
a ser garantidos através do acesso aos espagos formais de educagdo. Ainda
assim, ressalta-se que ha diferentes demandas no campo educacional e na
oferta da educagao superior para atender os desafios presentes nas aldeias
indigenas de Mato Grosso, considerando a presenca dos 43 povos indigenas,
mais populagdes isoladas.

Os formadores t€m se constituido nesses espagos especificos da formagao
e compoem parte significativa da historia da instituicao, sdo conhecedores das
tramas e dos desafios forjados para construir cursos dessa natureza. As nar-
rativas dos docentes compdem a histdria institucional da FAINDI/UNEMAT
e trazem elementos significativos para refletirmos os dilemas, muitas vezes,
manifestos em preconceitos.

Os tempos diferentes dentro da formagao configuram o que os formadores
denominaram de “[...] teias que constroem tramas [...] S30 teias que reinem
saberes culturais, cotidianos e cosmogonicos com conhecimentos académicos,
que convivem, conectam-se € interagem em processos hibridizantes” (Silva
etal., 2017, p. 426). Esta multiplicidade de fendmenos durante o processo
formativo rompe com as estruturas mais rigidas dos curriculos universitarios,
ampliando horizontes formativos a partir da quebra também das hierarquias
e da propria geopolitica do conhecimento.

Observa-se um processo experienciado muito proximo aos estudantes
e as aldeias indigenas que despertaram nos docentes um sentimento de per-
tencimento e de engajamento ético-politico junto aos povos indigenas. Ha
uma aprendizagem cotidiana vivida pelos docentes que transcendem as pa-
redes institucionalizadas da educagdo, o que nos da outras dimensdes de
uma docéncia dindmica e contextualizada aos diferentes saberes.
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CAPITULO 4

O PROGRAMA INSTITUCIONAL
DE BOLSAS DE INICIACAO
A DOCENCIA NA UFMT (CAMPUS
CUIABA): um estudo do subprojeto de
Matematica dos anos de 2008 ¢ 2018

Fabiana de Castro Silva
Sueli Fanizzi

1. Introducao

Neste trabalho, apresentamos o Programa Institucional de Bolsas de
Inicia¢do a Docéncia (PIBID), do subprojeto de Matematica, na UFMT,
Campus Cuiaba. O PIBID na UFMT — Cuiab4, no curso de Licenciatura em
Matematica, foi estudado pela autora deste trabalho, e por sua orientadora,
coautora do mesmo trabalho, como parte essencial da pesquisa de mestrado
que buscou evidenciar os reflexos desse programa para a formagao e a pratica
de académicas bolsistas que participaram do subprojeto de Matematica, na
mesma universidade. Para isso, a pesquisa, dividida em duas fases, consistiu,
em um primeiro momento, na analise de documentos do PIBID, Matematica
na UFMT, Campus Cuiaba e, posteriormente, na defini¢do de duas ex-partici-
pantes do PIBID no curso de Licenciatura em Matematica e atuais professoras
da Educacao Basica para a realizagdo de uma entrevista semiestruturada e
a observagao participante de suas aulas. Evidenciamos, neste texto, o pano-
rama geral do PIBID e sua implantagdo na UFMT. Na pesquisa de mestrado,
nos propusemos a estudar e analisar, qualitativamente, os editais de 2008 e de
2018, uma vez que 2008 foi o ano da primeira edi¢do do PIBID Matematica,
desenvolvido na UFMT, no Campus de Cuiaba, e porque 2018 foi o ano da
ultima edicao da qual participaram ex-pibidianos, que iniciaram a carreira
docente em 2022/2023, ano de execucdo de referida pesquisa de mestrado.
Com os demais editais entre esse periodo foi realizado um mapeamento quan-
titativo, que ndo serd foco do presente texto.

O PIBID ¢ uma politica publica que objetiva inserir o estudante de li-
cenciatura, ainda na primeira metade do curso de graduagdo, no contexto das
escolas, em atividades voltadas a docéncia, contribuindo, dessa forma, com
a formacao inicial do futuro professor da Educacao Basica.
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2. A dimensao legal do PIBID

De acordo com Neves (2012, p. 355), em 2007, a Coordenagao de Aperfei-
coamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por meio da Lein® 11.502 de
11 de julho de 2007, “recebeu atribui¢cdes de induzir e fomentar a formagao inicial
e continuada de profissionais da educacdo bésica e estimular a valorizagdo do
magistério em todos os niveis e modalidades de ensino”. Nesse sentido, a CAPES
manteve sua frente de trabalho com a pds-graduacdo, mas também passou a se
encarregar da formagao inicial e continuada dos professores da Educacao Basica,
incentivando “a integracdo entre pds-graduacgao, graduacado, cursos de formagao
de professores e ensino escolar da rede de educagdo basica, por meio de pro-
gramas como o Observatorio da Educagdo, Observatorio da Educacdo Escolar
Indigena, Programa Novos Talentos [...]” (Neves, 2012, p. 363-364).

O PIBID, o Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacédo
Bésica (Parfor), o Programa de Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocéncia) e
o Programa Observatdrio da Educacdo (OBEDUC) sao exemplos de programas
de fomento a formacao e a valorizagdo de professores da Educagao Basica.

Com o intuito de incentivar e enobrecer a carreira do magistério, o Mi-
nistério da Educagdo (MEC), por meio da CAPES e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) propos, em 2007, o PIBID, programa
fomentado pela Diretoria de Formacgao de Professores da Educacao Basica
(DEB), da CAPES.

De acordo com o artigo 1° da Portaria normativa n°® 38, de 12 de dezem-
bro de 2007, o MEC instituiu o PIBID, com “vistas a fomentar a inicia¢ao
a docéncia de estudantes das instituigdes federais' de educacdo superior e
preparar a formagao de docentes em nivel superior, em curso presencial de
licenciatura de graduagdo plena, para atuar na educagdo basica publica.”

Nesta Portaria foram estabelecidas as areas do conhecimento e niveis de
ensino prioritarios, a serem atendidos pelo PIBID, mediante uma ordem de
prioridade. Primeiramente, o foco voltou-se para a formagao de professores
do Ensino Médio, mediante proposta de subprojetos apresentadas pelas insti-
tui¢des, nos seguintes cursos foram: i) Licenciatura em Fisica; ii) Licenciatura
em Quimica; iii) Licenciatura em Matematica; iv) Licenciatura em Biologia.
O segundo foco voltou-se para a formagao de professores do Ensino Médio e
também dos anos finais do Ensino Fundamental, nos cursos i) Licenciatura em
Ciéncias e i) Licenciatura em Matematica. E, finalmente, ap6s serem atendidos
os dois primeiros focos, de forma complementar, poderiam ser propostos pro-
jetos no ambito do PIBID pelas Licenciaturas em Letras (Lingua Portuguesa),
Licenciatura em Educacdo Musical e Artistica e demais licenciaturas.

1 Em 2009 houve mudangas em relagao as instituices que poderiam propor projetos no ambito do PIBID.
Por meio do Edital n° 02/2009, o PIBID foi ampliado para as instituicdes publicas estaduais.
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Os principios a partir dos quais o PIBID foi constituido, de acordo com
Neves (2012), estdo ancorados nos estudos de Novoa (2009) sobre formacao
e desenvolvimento profissional de professores. Sao eles:

1. formacao de professores referenciada no trabalho na escola e na
vivéncia de casos concretos, enriquecidos com reflexao e construgao
de conhecimento em niveis crescentes de complexidade;

2. formagao de professores realizada com a combinag@o do conheci-
mento tedrico e metodoldgico dos professores das instituigdes de
ensino superior € o conhecimento pratico e vivencial dos professores
das escolas publicas;

3. formacdo de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano
da escola e a investigagdo e a pesquisa que levam a resolucao de
situacoes e a inovacdo na educacao; ¢

4. formacao de professores realizada com didlogo e trabalho coletivo,
realgando a responsabilidade social da profissao (Neves, 2012, p. 365).

Dessa forma, o programa possibilita a interacao de diferentes sujeitos na
formagao de futuros professores. A seguir, apresentamos o desenho estratégico/

interacionista do programa:

Figura 1 — PIBID: Desenho estratégico/interacionista do Programa

Contexto, vivéncia e
conhecimentos
tedrico-praticos

Saberes da pesquisa
e experiéncia
académica da
formacgéo de

professores

Saberes prévios da
docéncia e
representagdes
sociais

Colabora para a
construgao de
uma nova

cultura
profissional

Fonte: adaptado do Relatério de Gestao do PIBID 2009-2013.

O documento Relatorio de Gestao do PIBID 2009-2013 destaca que
“o processo de modificagdo e (re)construcao de uma nova cultura educa-
cional que se pretende alcangar com o PIBID ¢ pautado em pressupostos
tedrico-metodoldgicos que articulam teoria-pratica, universidade-escola
e formadores-formandos” (Brasil, 2013, p. 29). Para isso, foi considerada
como pilar para a formagdo de professores a interacdo entre trés saberes.
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Os saberes prévios da docéncia e das representagdes sociais sobre ensino ¢
a area especifica de atuacgdo, proprios dos iniciantes a docéncia; os saberes
do contexto e da vivéncia, em que os professores da Educacdo Basica se
destacam e, por fim, os saberes provenientes da pesquisa e da experiéncia
académica da formacao de professores, em que a universidade € a principal
representante. Nesse sentido, o PIBID vé nessa interagdo uma possibili-
dade de aperfeicoamento de elementos tedrico-praticos para a docéncia e
de os futuros professores poderem trabalhar mobilizados pelo processo de
acao-reflexdo-acao (Brasil, 2013).

O PIBID foi organizado de modo a valorizar a voz e o protagonismo
de todos os atores envolvidos, sendo também um importante espago capaz
de provocar mudanca de concepgdes de professores, futuros professores e
formadores de professores.

Defende-se uma ag¢do que modifique os saberes, inove as praticas dida-
tico-pedagogicas e que problematize a formagao na e para a escola, na
busca de elementos tedricos objetivos, propositivos e transformadores da
realidade educacional brasileira. A cultura escolar, neste sentido, podera
ser modificada a partir dos proprios sujeitos que comungam, reproduzem
e (de)formam essa cultura (Brasil, 2013, p. 30).

Nesse sentido, o programa tem?/teve como objetivos:

1. Incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educa-
¢ao basica;

2. Contribuir para a valoriza¢do do magistério;

3. Elevar a qualidade da formagao inicial de professores nos cursos
de licenciatura, promovendo a integracao entre educa¢io superior
e educacdo basica;

4.  Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participa-
¢do em experiéncias metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes
de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem;

5. Incentivar escolas ptblicas de educagdo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formagao inicial para o magistério; e

6.  Contribuir para a articulac@o entre teoria e pratica necessarias a for-
magao dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos
cursos de licenciatura.

2 Na portaria mais recente que trata do PIBID, ndo ha mais o objetivo 7. Essa exclusdo é explicada na
dissertacao.
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7. Contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cul-
tura escolar do magistério, por meio da apropriagdo e da reflexdo de
instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente. (Brasil,
2013, p. 30-31)

O coordenador institucional - docente responsavel pelo projeto na insti-
tuicao de ensino superior, o coordenador de area - docente da instituicao de en-
sino superior responsavel pelo desenvolvimento e coordenacao do subprojeto
na area de formacgao e desenvolvimento do subprojeto, o supervisor — professor
da Educacao Basica responsavel por acompanhar os bolsistas de iniciagdao
a docéncia e o bolsista de iniciagdo a docéncia — estudante de licenciatura da
institui¢do de ensino superior, compdem o quadro de participantes do PIBID
em uma institui¢do de ensino superior. E importante ressaltar que em uma ins-
tituicdo de ensino superior sempre ha apenas um coordenador institucional,
mas poderd haver varios coordenadores de area, pois este ultimo ¢ vinculado
as areas dos subprojetos propostos.

A todos esses participantes do PIBID, elencados no paragrafo anterior,
foram concedidas bolsas para dedicagdo ao Programa.

Em 24 de junho de 2010, por meio do Decreto 7219/2010, o PIBID foi
regulamentado. Até entdo o Programa funcionava por meio de decretos. Em
2013, por meio da Lei n® 12796 de 4 de abril de 2013, o PIBID consolidou-se
como politica publica.

3. O PIBID na Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT)

Com a criacdo do PIBID, em 2007, as universidades federais e os centros
federais de educacao tecnoldgica puderam submeter propostas de projetos ins-
titucionais no ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Do-
céncia. Cada instituicdo teve a oportunidade de submeter apenas um projeto,
mas que pudesse contemplar varias areas do conhecimento, referentes a seus
cursos de licenciatura. Para submeter a proposta, era necessario que a instituigao
apresentasse um acordo de cooperagdo ou convénio com as redes de ensino,
fossem elas das esferas estadual, municipal ou federal, para que os iniciantes
a docéncia pudessem desenvolver suas agdes na sala de aula da Educacao Basica.

Neste primeiro edital, de 2007, a UFMT submeteu uma proposta de
projeto e teve sua aprovagdo, pela CAPES, em 19 de novembro de 2008.
Assim, o PIBID iniciou suas atividades, na universidade, em dezembro de
2008. Somente os cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica, Ciéncias Biolo-
gicas e Matematica, do Campus de Cuiaba e os cursos de Licenciatura Plena
em Matematica e Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas, do Campus
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de Rondondpolis?, desenvolveram subprojetos do PIBID na UFMT, neste
primeiro edital.

Para situar a formacao dos professores da Educacdo Basica da Rede
Estadual de Mato Grosso, foi realizado um mapeamento, via Secretaria de
Estado de Educacao de Mato Grosso (SEDUC-MT), sobre o nimero de pro-
fessores em exercicio sem formacao especifica na area de atuacao. Verificando
o grande numero de professores sem formagao especifica nas areas de Ciéncias
da Natureza e Matematica, surgia entdo um direcionamento das a¢des a serem
desenvolvidas no ambito do PIBID.

Neste primeiro edital, com as quatros licenciaturas envolvidas no Campus
de Cuiaba e as duas no Campus de Rondonopolis, o trabalho a ser desen-
volvido tinha uma vertente mais interdisciplinar e transdisciplinar, embora
o sentido desses termos ndo tenha sido explicitado no referido documento.

Uma das metas do PIBID da UFMT ¢ a de promover, por meio de um tra-
balho interdisciplinar e transdisciplinar, a¢des curriculares que propor-
cionem o didlogo entre professores das disciplinas da area de Ciéncias
da Natureza e Matematica, na constru¢ao de propostas pedagogicas que
busquem a contextualizagdo interdisciplinar, social e cultural. Assim sendo,
os sub-projetos das licenciaturas especificas terdo como ponto de partida
essa dimensao interdisciplinar e transdisciplinar, instituindo os necessarios
coletivos organizados, como propostos nos PCNEM e PCN + (Universi-
dade Federal de Mato Grosso, 2008, p. 2).

A proposic¢ao do PIBID na UFMT foi também a de contribuir com o que
preconizavam as politicas para o Ensino Médio daquela época; para isso,
os participantes do projeto buscaram estabelecer um didlogo com as Orien-
tacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM.

Foram duas escolas estaduais de Cuiaba e uma de Rondonopolis que se
tonaram locus de atuacdo dos bolsistas do Programa. Segundo o projeto insti-
tucional do PIBID de 2008, as escolas foram selecionadas pela SEDUC-MT,
sendo as mesmas consideradas prioritarias pela Secretaria. Segundo Mello
(2012, p. 16), a SEDUC “optou por escolas de grande porte, localizadas na
periferia e centro da cidade de Cuiaba”. No entanto, nos documentos do
subprojeto de matematica, aos quais tivemos acesso, ndo era mencionados
os critérios adotados para a defini¢do de prioridades pela Secretaria.

Como primeira frente de trabalho das equipes, da universidade e da
escola, foi realizada uma avaliagdo que consistiu nas seguintes etapas:

3 Em 2008, a UFMT contava com quatro campi: Rondonépolis, Araguaia, Sinop e Cuiaba. Em 20 de margo
de 2018, a Universidade Federal de Rondondpolis foi criada a partir do desmembramento do Campus
Universitario de Rondondpolis da Universidade Federal de Mato Grosso, por meio da Lei Federal n® 13.637,
sancionada pelo entao Presidente da Republica Michel Temer.



FORMACAO DE PROFESSORES EM FOCO: desafios e perspectivas 81

(1) descricao da realidade escolar; (2) analise da realidade escolar e (3) pro-
posicdo de agdes que visassem minimizar ou mesmo superar as dificuldades
e os problemas detectados no ensino e na aprendizagem da area de Ciéncias
da Natureza e Matematica.

Mediante os resultados da avaliagdo, a intencao era de promover

“na comunidade escolar um ciclo de debates para tomada de conscién-
cia e explicitagdes dos avangos bem como as defasagens, desajustes e
contradi¢des da vida escolar dos alunos de uma maneira em geral, que
poderiam justificar o baixo desempenho verificado no ENEM, e em outras
avaliagdes” (Universidade Federal de Mato Grosso, 2008, p. 2).

Foi a partir desses resultados que gestores e professores da escola, coor-
denacao de area, professor supervisor e pibidianos refletiram sobre possiveis
acoes que pudessem minimizar os problemas identificados na escola.

Atualmente, o PIBID da UFMT atende aos seguintes cursos de licencia-
tura: Educacdo Fisica, Geografia, Letras (Portugués e Literatura) e Ciéncias
Biologicas (no Campus Araguaia); Ciéncias Biologicas, Filosofia, Ciéncias
Sociais, Letras (Portugués, Inglés e Literatura), Educagao Fisica, Geografia,
Historia e Matematica (no Campus de Cuiaba).

3.1 Subprojeto de Matemdtica no Campus de Cuiaba: editais de 2008
e2018

No primeiro edital, o de 2008, o foco era desenvolver as a¢des do PIBID
em escolas do Ensino Médio, tendo como objetivos colaborar com a formagao
de professores — inicial e continuada — do Ensino Médio, incentivar a integra-
¢do entre a Educacao Superior e a Educacao Basica, fomentando experiéncias
metodoldgicas inovadoras. (Brasil, 2007). Foram 11 o numero de bolsistas do
PIBID e trés voluntarios, vinculados ao Curso de Licenciatura em Matematica
no Campus de Cuiabd. Os bolsistas foram selecionados para o subprojeto,
levando-se em consideracao os seguintes critérios para o licenciando: (i) estar
cursando (ou ter cursado), no minimo, a disciplina de Didatica da Matematica
no curso de Licenciatura da Matematica, ou seja, estar no 5° semestre?; (ii) ter
a pretensao de ser educador matematico; (iii) ter disposi¢@o para experimentar
estratégias/metodologias diferenciadas no ensino da Matematica; (iv) ter bom
relacionamento com os colegas de curso e professores; (v) ter disponibilidade

4 Sobre o primeiro critério, acrescenta-se ainda, os alunos admitidos no subprojeto de Matematica deveriam
estar cursando, no minimo, Didatica da Matematica (que era ofertada no 5° semestre) ou as disciplinas:
Pratica em Ensino | (ofertada no 6° semestre), Pratica de Ensino II, Histéria e Filosofia da Matematica
(ambas ofertadas no 7° semestre), prética de Ensino Il e Pratica de Ensino IV (ambas no 8° semestre).
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de tempo para atuar no projeto; (vi) ndo estar no ultimo semestre (ndo ser
provavel formando). Esses critérios foram pensados e acrescidos aos requisitos
ja previstos pelo Programa em ambito geral.

Como previsto no plano de acdo dos subprojetos, ocorreram, na vigéncia
do edital de 2008, na universidade, no Campus de Cuiaba, os Seminarios
Integradores I e II, encontros organizados em que os subprojetos das areas
de Ciéncias da Natureza e Matematica apresentavam e discutiam suas acdes.
O primeiro Seminario Integrador do PIBID/UFMT ocorreu poucos meses apos
o inicio do Projeto e nele foram apresentados os resultados do diagndstico
realizado nas escolas. O diagnostico buscou analisar criticamente a realidade
e planejar a¢des conjuntas, visando a enfrentar ¢ minimizar os problemas evi-
denciados no diagnostico escolar. Dentre algumas agdes, destaca-se a criagao
de um servico de orientacdao aos alunos da Educagao Basica, objetivando
melhorar o desempenho dos estudantes na disciplina da &rea do subprojeto.

O II Seminario Integrador do PIBID/UFMT ocorreu em 2009 e contou
com dois momentos. No primeiro momento ocorreram duas palestras, sendo
a primeira “Vygotsky e o Ensino”, proferida pela professora doutora Marta
Kohl de Oliveira, e a segunda “Avaliacdo Emancipatoria no PIBID/UFMT”,
proferida pela professora mestra Lydia Maria Parente Lemos dos Santos.
O segundo momento foi destinado ao relato sobre os seis subprojetos, os qua-
tro vinculados ao Campus de Cuiaba e os dois vinculados ao Campus de
Rondonopolis, para que eles apresentassem as atividades desenvolvidas em
seus respectivos subprojetos. Sobre o ciclo de debates, previsto para ocorrer
durante o terceiro e o 12° bimestre de execugao do subprojeto de Matematica,
de acordo com dados do relatdrio parcial do Projeto, ndo foi possivel reali-
za-lo. O ciclo de debates foi pensado para ser realizado junto aos professores
da escola, tendo como objetivo discutir temas fundamentais para a melhoria
da qualidade do ensino, ndo somente de Matematica.

Em Cuiaba, duas escolas estaduais foram /ocus da execugdo do Pibid,
em 2008. No subprojeto de Matematica propds-se um diagndstico do contexto
educacional para nortear agdes pedagdgicas na Educacdo Basica, com énfase
em despertar o interesse dos alunos pela area. As estratégias iniciais incluiram
atividades ludicas, jogos, passatempos, curiosidades matematicas, aspectos
historicos e filosoficos, “truques” matematicos, resolugao de problemas e
aplicagdes do conhecimento matematico em contextos praticos. Essas ativi-
dades buscavam fomentar a capacidade dos alunos de compreender, justificar,
argumentar, demonstrar e provar conceitos matematicos adquiridos.

Além disso, o projeto previu a implementacdo de monitorias e regén-
cia em sala de aula, fortalecendo a parceria entre os professores da escola e
os professores da universidade. Como exemplificado por Wielewski, Palaro
e Wielewski (2014), as a¢cdes do PIBID incluiram: assisténcia ao professor
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em sala de aula, monitorias individuais e em grupo no contraturno, oficinas
pedagodgicas, desenvolvimento de blogs educacionais, boletins impressos de-
nominados fanzines, € o projeto “Matematica com Pipoca”. Essas iniciativas
visaram a consolidar praticas inovadoras no ensino da Matematica.

O Subprojeto de Matematica do PIBID de 2008 realizou a¢des que inte-
graram criatividade, interacdo e diferentes abordagens para despertar o interesse
pela Matematica. Além disso, o projeto promoveu a formagao reflexiva dos bol-
sistas, incentivando a reconstrugao continua de seus saberes teoricos e praticos.

O Subprojeto de Matematica de 2018 trouxe alteragdes em relagao ao de
2008, especialmente nos critérios para a selegdo de académicos bolsistas. Para
ingressar no programa, os estudantes de licenciatura deveriam estar matri-
culados regularmente na primeira metade do curso, comprometer-se com no
minimo 32 horas mensais dedicadas as atividades do PIBID e, embora fosse
permitido vinculo empregaticio, esse ndo poderia ser com a escola onde atuam
como pibidianos ou em estagio remunerado na UFMT. Em relagdo aos obje-
tivos do Programa, o subprojeto de Matematica de 2018, atrelado ao Projeto
Institucional da UFMT do mesmo ano, buscou

Inserir discentes e professores em processos de iniciagdo a docéncia,
propiciando condi¢des para o protagonismo em contextos educacionais
de integracdo entre a Educag@o Superior e a Educacdo Bésica, através
da criagdo e participacdo em experiéncias relacionadas ao cotidiano de
escolas publicas, contribuindo assim, para a valoriza¢do do magistério e
para elevacdo da qualidade das a¢des académicas de formagao inicial de
professores (Universidade Federal de Mato Grosso 2018, p. 1).

Em 2018, o edital nacional do PIBID trouxe mudancas em rela¢do ao de
2008, permitindo que instituicdes publicas e privadas, com ou sem fins lu-
crativos, propusessem projetos ao programa. As instituicdes privadas com
fins lucrativos deveriam contar com pelo menos um curso de Licenciatura
participante do Prouni.

Na UFMT, o Subprojeto de Matematica foi implementado nos Campi
de Sinop, Rondonopolis e Cuiaba. Em Sinop, vinculava-se ao curso de Li-
cenciatura em Ciéncias da Natureza e Matematica, com 24 bolsistas e trés
supervisores, em uma Unica escola. Em Rondondpolis, ligado ao curso de
Licenciatura em Matematica, o subprojeto contou com 24 bolsistas efetivos,
seis voluntarios e trés supervisores, também em uma tnica escola.

Em Cuiaba, o subprojeto do curso de Licenciatura em Matematica en-
volveu 24 bolsistas efetivos, seis voluntarios e trés supervisores, €, COmo nos
demais campi, ocorreu em uma Unica escola. As agdes incluiram a selegao e
a capacitacao dos bolsistas e supervisores, diagnostico educacional da escola,
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desenvolvimento de atividades para despertar o interesse pela Matematica,
e organizagdo de seminarios, cursos e oficinas sobre ensino de Matematica e
uso de tecnologias. Também foram realizadas monitorias e regéncias, tabula-
c¢do de dados sobre o desempenho dos alunos e identificacdo de alunos com
dificuldades ou altas habilidades, visando propostas de ensino personaliza-
das. Além disso, promoveu-se a integracdao entre Matematica e outras areas
do conhecimento e a promoc¢ao de palestras e dialogos entre universidade e
escola, visando o aprimoramento do ensino.

Entre 2018 e 2020, nao foi possivel acessar os relatorios, com o detalha-
mento das agdes do Subprojeto de Matematica, pois, segundo o coordenador
institucional da €poca, os registros foram inseridos diretamente no site da
CAPES. No entanto, um supervisor da escola do periodo compartilhou ma-
teriais que descreveram algumas das atividades realizadas.

Uma das principais iniciativas foi o projeto Hora da Matematica, criado
em 2018, com o objetivo de aprimorar os conhecimentos 16gicos € matemati-
cos dos alunos do Ensino Médio na escola parceira. As atividades eram ela-
boradas pelos pibidianos e realizadas na escola com a condug¢ao de pibidianos
(estudantes da graduacdo), monitores (alguns alunos da escola) e um professor
regente de cada turma. Os monitores recebiam, antecipadamente, formagao
sobre as atividades a serem desenvolvidas na Hora da Matematica e ficavam
responsaveis por auxiliarem os colegas da turma, e recebiam também, treina-
mento especifico voltado a preparacdo para as provas da Olimpiada Brasileira
de Matematica das Escolas Publicas (Obmep)°.

As atividades da Hora da Matematica envolviam explicagdes dos pibidia-
nos seguidas pelo suporte dos monitores para ajudar os alunos com duvidas.
Além dessa iniciativa, também foram realizadas oficinas e apoio direto dos
pibidianos em sala de aula, embora ndo tenham sido encontrados registros
detalhados dessas acdes.

Nao conseguimos localizar, nos documentos acessados, informacoes
referentes a ocorréncia de Seminario Integrador entre 2018 e 2020.

Apesar do intervalo de dez anos entre os editais de 2008 e 2018, ob-
serva-se continuidade em ac¢des como reflexdes sobre a formagdo docente,
atividades praticas nas escolas e esforcos para aprimorar o ensino da Ma-
tematica e, consequentemente, desenvolver a aprendizagem. As iniciativas
apresentadas em ambos os editais também destacaram agdes do Programa

5 A OBMEP ¢ um projeto nacional dirigido as escolas publicas e privadas brasileiras, realizado pelo Instituto
de Matematica Pura e Aplicada — IMPA e promovido com recursos do Ministério da Educagéo - MEC e do
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagéo - MCTI. Foi criada em 2025, com o intuito de estimular o estudo
da matematica e identificar talentos na area. Disponivel em: http://www.obmep.org.br/apresentacao.htm.
Acesso em 17 mar. 2025.
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tanto para estudantes com defasagem na aprendizagem quanto para aqueles
com altas habilidades, o que promoveu a inclusdo nesses espagos escolares.

4. Consideracoes finais

A anélise dos editais do PIBID revelou mudangas significativas de
um ano para o outro, que impactaram a formagao docente. Um aspecto im-
portante foi a quantidade de bolsistas. Enquanto o edital de 2008 permitia até
30 bolsistas por area, o de 2018 reduziu o nimero para 24 bolsistas remu-
nerados, incentivando a inclusao de seis voluntarios. Além disso, o edital de
2008 exigia dedicagao exclusiva ao PIBID e a graduagdo, enquanto que, em
2018, permitiu-se vinculo empregaticio ou estagio remunerado, desde que
nao fosse na universidade ou na escola de atuacdo do subprojeto, o que gerou
desafios para a qualidade da formagao docente. De certo modo, isso evidencia
a precarizac¢do no desenvolvimento da iniciagdo a docéncia. Se por um lado,
permitir que licenciandos participem do PIBID mesmo estando empregados,
0 que revela uma estratégia atrativa para ampliar a adesdo a programas de ini-
ciacdo a docéncia, por outro, a insuficiéncia de bolsas disponiveis e os valores
limitados oferecidos representam obstaculos para o desempenho adequado
do projeto e para o fortalecimento das agdes voltadas iniciacao a docéncia.

Em nossas analises documentais, do subprojeto de Matematica da UFMT,
em Cuiabd, verificamos a rotatividade de iniciantes a docéncia. Alguns sairam
do Programa por terem conseguido emprego, outros para cuidar da saude,
outros, ainda, por motivos pessoais, € alguns por apresentarem relacionamento
conflituoso com o(a) supervisor(a) ou com o professor da Educacio Basica.
Acreditamos que essa saida precoce pode se caracterizar como um entrave
para o bom andamento do Programa, uma vez que, quando h4 a saida de
um pibidiano, um novo pibidiano se insere no Programa e tem que vivenciar,
no curso do edital, todo o processo de conhecimento da realidade escolar, de
entrosamento com o supervisor, para dar continuidade aos trabalhos.

Ao analisarmos os aspectos quantitativos do subprojeto de Matematica
na UFMT, entre 2008 e 2023, identificamos mudangas significativas. No pri-
meiro edital ¢ nos editais de 2020 ¢ 2022, as a¢des foram realizadas em duas
escolas, mas nos editais de 2011, 2013 e 2018, as atividades se concentraram
em apenas uma escola. Entre os possiveis motivos para essa oscilacdo, acre-
ditamos ser: (a) a dificuldade em encontrar professores da Educag¢ao Basica
dispostos a atuar como supervisores do Programa; (b) a localizagdo das es-
colas, com prioridade para aquelas proximas a universidade; (c) a recusa da
equipe gestora da escola em acolher o PIBID; e (d) o possivel aumento de
burocracias relacionadas a organizacao de documentos e ao acompanhamento
das agOes nas escolas.
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O numero de pibidianos e supervisores também variou no decorrer dos
anos. Em 2008 foram 11 bolsistas pibidianos, trés voluntarios e dois su-
pervisores. Ja em 2018, foram 24 bolsistas pibidianos, seis voluntarios e
trés supervisores.

Acreditamos que a quantidade de iniciantes a docéncia por supervisores
também influencia em um bom acompanhamento da inser¢ao desses inician-
tes no seu futuro /ocus de atuacdo, a sala de aula. Nos editais iniciais, o cada
supervisor tinha um nimero menor de bolsistas, enquanto nos ultimos editais
esse numero aumentou.

Se por um lado o Programa tem atendido mais estudantes de licenciatura,
por outro lado, ha um maior nimero de bolsistas para o supervisor acompa-
nhar, instruir e iniciar os licenciandos nas atividades da docéncia, o que pode
ndo garantir uma supervisao tao eficiente.

Os editais de 2008 e 2018 apresentaram ac¢des semelhantes, como sele¢ao
de bolsistas, diagnostico educacional e debates sobre a melhoria do ensino
na Educagdo Basica. Contudo, o edital de 2018 introduziu novas praticas,
como as acdes de tabulagdo das avaliagdes efetuadas pelos alunos da escola,
de modo a possibilitar reflexdes sobre dados das aprendizagens dos alunos
da escola, a proposi¢ao de intervencdes e do projeto Hora da Matematica.

Concluimos que houve avangos e retrocessos na execugao do PIBID na
UFMT, considerando, mais particularmente, o subprojeto de Matematica no
Campus Cuiaba. Esse estudo comparativo entre as agdes propostas no primeiro
edital, de 2008, e aquelas do edital de 2018, ainda mais detalhado na disser-
tagdo intitulada “Reflexos do PIBID na Pratica Pedagogica de Professoras
de Matematica: um estudo com ex-pibidianas da UFMT-Cuiaba”, defendida
no inicio de 2024, pode subsidiar as discussdes que sdo realizadas na atual
edi¢do e nas proximas edigdes do PIBID, na universidade.
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CAPITULO 5

A CONSTRUCAO DO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DE PEDAGOGAS TECNICAS NO
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO
DE MATO GROSSO (IFMT) A PARTIR
DA ATUACAO COM OS DOCENTES

Silvana de Alencar Silva

1. Introducao

A propositura da tematica parte de experiéncias da autora que ¢ Pe-
dagoga técnica - nao docente desde 2008 no Instituto Federal de Educacao
de Mato Grosso (IFMT). Em seu percurso profissional ela experienciado
dilemas e potencialidades, entendidos como parte do processo de desenvol-
vimento profissional.

Nesse quesito, foi importante destacar que a nog¢ao de desenvolvimento
profissional foi construida a partir do campo de estudos da formagao de pro-
fessores, pois assumo que o pedagogo nao docente também exerce a docéncia
em sua perspectiva alargada de formagao e de perfil profissional (Brzezinski,
2006; Aguiar et al. 2006; Scheibe, 2007; Scheibe; Durli, 2011; Beraldo; Oli-
veira, 2010; Dourado, 2013).

No tocante a essa compreensao as atuais Diretrizes Curriculares Nacio-
nais de Pedagogia (DCNs) de 2006 advogam que docéncia inclui a atuacdo
em sala de aula: na educacao infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamen-
tal nas suas diversas modalidades até a organizagdo e a gestdo de sistemas,
unidades e projetos educacionais e na producao e difusdo do conhecimento
em diversas areas da educacao. Por isso, o sentido da docéncia ¢ ampliado
ao articular a ideia de trabalho pedagodgico, a ser desenvolvido em espagos
escolares e nao escolares (Parecer CNE/CP n. 05/2005).

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional docente (DPD) ¢ caracteri-
zado por um complexo conjunto de experiéncias multidimensional, continuo,
relacional e historicizado e, envolve experiéncias em ambito pessoal, social,
de formacdo e da praxis profissional. Para Garcia (1999), o DPD se desenha
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como um “[...] conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos
professores sobre a sua pratica, que contribui para que os professores gerem
conhecimento pratico, estratégico e que sejam capazes de aprender com sua
experiéncia” (p. 144).

Nessa perspectiva, reconhecemos que o desenvolvimento profissional do
pedagogo também ¢ atravessado pelas relagdes que ele tece com a comunidade
escolar, inclusive com os docentes, por isso ¢ salutar compreender a constru-
¢do de desenvolvimento profissional do pedagogo técnico do IFMT a partir
da atuacdo com os docentes. Frente a isso, apresentamos abaixo os aspectos
teoricos metodologicos nesta investigagao.

2. Aspectos teoricos metodologicos

No tocante as proposituras tedérico-metodoldgicas nos orientamos na
abordagem qualitativa do tipo pesquisa narrativa de Clandinin e Connelly
(2011). A pesquisa narrativa parte da concepgdo de experiéncia de Dewey'
(2010) para a elaboragdo de seu construto tedrico metodologico.

Na construgao tedrico-metodologica, Clandinin e Connelly (2011) desta-
caram os seguintes termos “[...] pessoal e social (interacdo); passado, presente
e futuro (continuidade); combinados a nog¢ao de lugar (situagao) (Clandinin;
Connelly, 2011, p. 85). Por meio deles, conceberam o espago tridimensional
composto por trés dimensoes interligadas sendo elas a temporalidade, o pes-
soal-social e o lugar.

Os textos de campo foram produzidos por um conjunto de entrevistas
narrativas realizadas com duas participantes. Na proposta de pesquisa narra-
tiva, as pessoas tém grande destaque, ndo sao sujeitos, mas, sim participantes,
vistos como a corporificagao de historias vividas, sdo vidas compostas que
constituem e sdo constituidas por narrativas sociais e culturais.

Nessa conjuntura, posiciono-me em Freire (2014) no entendimento de
que a “vocagdo ontologica do homem ¢ de ser sujeito e ndo objeto” (p. 82)
e foi por isso que nos referimos aos Pedagogos como participantes, por isso
também coautores da pesquisa. As participantes aqui em destaque foram duas
Pedagogas Técnicas Administrativas do IFMT de dois diferentes campus,
nomeadas aqui de Quartzo e Pérola.

1 Para Dewey (2010) a experiéncia se constréi com base em trés critérios: a interagdo; a situagéo e a con-
tinuidade. Nao se vive num todo isolado, é pela interagdo com o0 meio, com o outro ou com o objeto que
vamos acumulando informagdes e conhecimentos. A interacéo se da em determinada situag@o, em um dado
lugar, num determinado contexto. Sobre a continuidade tem-se que a construgo de uma dada experiéncia
ndo se da ao acaso, ela se articula ao passado, ao presente e ao futuro. Quer dizer que uma experiéncia
recebe fatos de uma experiéncia passada e também que se insere na proxima experiéncia, € uma conti-
nuagéo permanente.
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A participante Quartzo ¢ graduada em Matematica e Pedagogia, ¢ es-
pecialista em Gestdo Escolar e mestre em Politicas Publicas. E Pedagoga
no IFMT desde 2018, no entanto, ocupou na mesma instituicao o cargo de
assistente administrativa (2010-2017). Em 2017 assumiu o cargo de Peda-
goga em outro IF, sendo em 2018 transferida para o IFMT. Tem experiéncia
anterior como docente na educacao basica nas redes de ensino municipal e
estadual de MT.

A participante Pérola ¢ graduada em Pedagogia, possui trés cursos de
especializagdo, € mestre e doutora em Educag@o. Desde 2006 atua como Pe-
dagoga no IFMT. Tem experiéncias na docéncia na educagao basica e superior
tanto na iniciativa publica quanto na rede privada, nas modalidades de ensino
presencial e a distancia.

O contexto de realizacdo das entrevistas narrativas foi o da covid-192
0 que representou uma tensao frente a impossibilidade de contato fisico em
virtude da pandemia. Para superar essa limitagdo, as entrevistas foram rea-
lizadas via meet, por meio das Tecnologias da Informacao e Comunicacao
(TDICs), que sao um conjunto de recursos tecnoldgicos e computacionais
para a geracao e uso da informagdo, “[...] contudo, elas ndo sdo autdbnomas
e, portanto, ndo podem ser desvinculadas do contexto social em que foram
produzidas” (Morigi; Pavan, 2004, p. 119).

As TDICs foram aqui representadas por um conjunto de equipamen-
tos (computador, celular e fablet), ferramentas, aplicativos e outros servicos
(WhatsApp®?; Google Forms®*; Google Meet®’; e-mail).

As reflexdes interpretativas orientaram-se pelas nogdes de formagao
enquanto Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) e de docéncia em
uma perspectiva alargada, concepcoes essas ja exploradas no topico ante-
rior. A partir disso, destacamos em seguida um dos eixos de anélise de como
as pedagogas narraram os sentidos produzidos da atuagdo com os docen-
tes do IFMT.

2 A covid-19 é uma infecgao respiratdria aguda causada pelo coronavirus SARS-CoV-2, potencialmente grave,
de elevada transmissibilidade e de distribui¢éo global. O SARS-CoV-2 é um betacoronavirus descoberto
em amostras de lavado broncoalveolar obtidas de pacientes com pneumonia de causa desconhecida na
cidade de Wuhan, provincia de Hubei, China, em dezembro de 2019. Pertence ao subgénero Sarbecovirus
da familia Coronaviridae e é o sétimo coronavirus conhecido a infectar seres humanos.

3 Aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz, usado para compartilhamento
de mensagens de texto, imagens, videos e documentos, além de ligagbes por meio de uma conexao
com a Internet.

4 Aplicativo de gerenciamento de pesquisas langado pelo Google®. Ele permite a criagdo de formulario,
a coleta e o gerenciamento de informagdes sobre o publico de respondentes pessoas.

5 Servigo de comunicagéo por audio e video desenvolvido pela Google®.
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3. Sentidos narrados: a relacao entre pedagogos e docentes no
IFMT

No tocante a atuacao com os docentes do IFMT, Quartzo narrou que
eles acabam replicando a forma como aprenderam e que isso ocorre por nao
terem conhecimentos sobre a educacgao, seus fundamentos e de como se de-
senvolve o processo de aprendizagem. Com isso, acabam replicando o modo
como aprenderam.

A participante destacou também que docentes nao valorizam os saberes,
os conhecimentos pedagogicos e que isso a fez se sentir desvalorizada.

O que acontece como vocé deve saber também € que 0s nossos campi,
principalmente a maioria, o niicleo técnico, das areas técnicas sdo forma-
dos por profissionais que ndo sdo licenciados e ndo tem a minima nog¢ao
das teorias educacionais, dos fundamentos da educacdo, da historia da
educagdo, como se desenvolve um estudante, como € o processo de apren-
dizagem, ndo tem e o que acontece? Reproduz como foi ensinado 14 na
escola que ele passou ha 15/20 anos atras, ele quer reproduzir aquilo sem
reflexdo, sem ver que os tempos mudaram, sem ver que hoje a gente tem
que ter esse olhar humano, empatico, diferenciado... e além disso a gente
recebeu outros atores que no tempo [...]

[...] esses professores - muitas vezes nas suas areas, inteligentissimos de
formacdo a maioria estd entrando no minimo com mestrado quase nao
entram mais especialistas aqui entdo s@o mestres e doutores que entram
aqui, entdo vai la a pobre da Pedagoga lidar com aquele ego danado dos
doutores e ¢ uma dificuldade tremenda porque a gente se sente desvalori-
zado, porque o que a gente fala no ¢ considerado por muitos (Quartzo).

A dificuldade narrada por Quartzo quanto aos docentes detém a criagao
de uma relagdo de parceria entre pedagogo e docente, condi¢do importante
para avangos no processo de ensino aprendizagem. Frente isso, a participante
destacou sobre a importancia da reflexdo, uma vez que € por meio dela que
a pratica pode ser melhorada em prol de processos de ensino aprendizagem
mais significativos e emancipatorios.

Para isso, ¢ necessario levar em consideracao que a formagao da base
profissional ndo ¢ suficiente para o enfrentamento dos desafios da docéncia,
ou seja, o dominio dos conhecimentos especificos de cada area nao ¢ sufi-
ciente para os enfrentamentos especificos do campo da docéncia. Segundo
Cunha (2009) “o pedagdgico ¢ desvalorizado em detrimento da pds-graduacao
Stricto sensu, uma vez que para esses professores universitarios o importante
¢ o dominio do conhecimento de sua especialidade e das formas académicas
de sua producao” (p. 85). Segundo a autora, o magistério na universidade foi
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sustentado por uma forte base oriunda da ciéncia moderna, das ciéncias exatas
e da natureza e isso teve impacto na formacao de profissionais.

Nessa dire¢do, a criagdo dos Institutos Federais (IFs) oriundos das an-
tigas Escolas Técnicas Federais ndo significou a ruptura com um modelo de
formagdo quase que exclusivamente tecnicista, também fruto de uma con-
cepcao de educagao reprodutivista do sistema socioecondmico inspirada no
fordismo e taylorismo.

Nesse cenario, parece permear ainda no IFMT uma supervalorizagao
dos conhecimentos técnicos em detrimento dos conhecimentos pedagogicos.
Tais pressupostos reafirmam a importancia da pratica reflexiva no processo
educativo em prol da justica social (Zeichner, 1993; 2008a, 2008b; 2009).

Nesse cenario, o pedagogo acaba nao encontrando respaldo institucional
que propicie a criagdo de uma cultura institucional que aponte para a neces-
sidade de uma formacao continuada de engenheiros, bacharéis, tecnologos e
também licenciandos. O esfor¢o entdo ¢ perseverar na busca de instituigoes
mais participativas:

[...] onde os professores sejam inovadores e facam adaptacdes curriculares,
onde as classes sejam locais de experimentacado, colaboragdo e aprendiza-
gem, onde os alunos aprendam e se formem como cidadaos criticos, passa
necessariamente pela existéncia de professores capazes e comprometidos
com os valores que tal representa (Marcelo Garcia, 1999, p. 139).

Para isso, o DPD precisa ser pensado em ambito de uma politica insti-
tucional de formagao inicial e continuada, que tenha como ponto de partida
as historias de vida, as nuances do processo educativo experienciadas no coti-
diano escolar podem ajudar na desconstrugao de “[...] crengas e conhecimentos
profissionais, como o objetivo de aumentar qualidade docente, de pesquisa
e de gestao” (Imbernon, 2010, p. 47). Durante esse processo, o almejado ¢
que o professor consiga aliar o conhecimento do contetido ao conhecimento
pedagogico, bem como ter claro as possiveis consequéncias politicas que
as diferentes escolhas podem ter (Zeichner, 2008a).

Nessa direcao, retomei os achados de Shulman (1986; 1987; 2014)
ao enfatizar que ndo basta ao docente o dominio do conhecimento técnico do
contetido, uma vez que o doutoramento nao da conta de pedagogizar conteu-
dos para que estes se tornem de fato conhecimento para o aluno. S3o nesses
pressupostos que o pedagogo técnico pode encontrar espacos, respaldo para
sua atuacao junto ao docente.

Segundo Quartzo, além dos fatores ja discutidos, a resisténcia dos profes-
sores ao pedagogo pode estar ocorrendo por eles acreditarem que o pedagogo
esta ali para “passar a mao” na cabega do aluno.
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[...] a gente se desgasta muito porque nenhum professor gosta que vocé
o chame para conversar porque um aluno veio fazer uma reclamacgao, ne-
nhum professor gosta, ndo importa se vocé esta s6 querendo saber o que
aconteceu, ele ja acha que vocé esta tomando partido — por ser Pedagogo,
do estudante sem ouvi-los, sem ouvir a versdo dele ou que nunca vamos
dar atencdo a versdo deles (Quartzo).

Ao refletirmos sobre a narrativa de Quartzo acerca do pedagogo no [IFMT
principalmente aquele que atua diariamente com os alunos nos campi entende-
mos que esse profissional precisa ter conhecimento sobre os alunos, pois o re-
sultado de seu trabalho tem implicacdes no processo educativo. Esse achado
nos remeteu novamente a Shulman (2014), ao afirmar que o docente e entendo
também que o pedagogo técnico constréi uma atuagao profissional mais sig-
nificativa quando compreende dentre outros os alunos e suas caracteristicas.

Além disso, o entendimento de que o pedagogo esté ali para apontar
os erros, ¢ fruto de uma concepcao de formagao do curso de pedagogia, do
curso de bacharelado que habilitava pedagogos para as areas de planejamento,
supervisao, administragdo e orientagdo educacional nas décadas de 60 a 90
no Brasil. A formagao fragmentada ofertada ao pedagogo, de um lado o es-
pecialista e de outro, o professor, nessa separagao forcada entre o pensar e
o fazer, o pedagogo nao encontrava elementos para sustentar sua propria
atuacao profissional (Brzezinski, 2007).

Essa compartimentagdo no curso que impedia uma concepgao de for-
macao de pedagogo capaz de compreender em conjunto aspectos legais, ad-
ministrativos e pedagogicos de todo o ambiente escolar, cabia a ele apenas
uma fragdo de todo o processo educativo (Brzezinski, 2007). Essa tradi¢ao
de formag¢do construiu um perfil de pedagogo muito mais técnico do que
politico pedagdgico e isso constrdi representacdes que os professores tém do
pedagogo na atualidade, inclusive:

[...] a compreensdo de que o conhecimento pedagdgico tem pouco pres-
tigio na universidade pelas condi¢des historicas e culturais, é importante
compreender que, pelas mesmas razdes, a Pedagogia pouco produziu co-
nhecimentos sistematizados nessa direcdo (Cunha, 2009, p. 84).

Diante desse cenario, entendo que ¢ por meio de sua propria praxis que
o pedagogo pode ir descontruindo essa figura de “supervisor” com carater
punitivo para uma outra, aberta ao didlogo, a troca e a construc¢ao de expe-
riéncias mais significativas. Essa troca pode-se dar por meio da formacgao
continuada que também acontece na instituicao.

Outrossim, entendo que a resisténcia dos docentes em relagao aos peda-
gogos pode ser interpretada porque eles desconhecem as potencialidades da
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formacdo continuada construida em seu contexto da docéncia. Alids, a propria
concepedo de formagdo como parte do DPD ainda ¢ desconhecida pela gestao,
por professores, técnicos e, inclusive, pedagogos.

Diferente disso, em outro momento Quartzo destacou que alguns docen-
tes, inclusive, os da area técnica participaram de uma formacao conduzida
pela equipe pedagogica:

Os que a gente conseguiu fazer receberam muito bem na nossa frente,
nunca reclamaram, na nossa frente, até falavam, até contribuiam com
exemplos da vida la da sala de aula, mas a gente ndo pegou todos os profes-
sores. A gente pegava os professores principalmente das areas de técnica,
os da 4rea de humanas a gente ndo mexia, os da drea técnica a gente cha-
mava, porque eram os que davam mais problema de didatica, de cumprir
Regulamento Didatico, essas questdes de interpretar... (Quartzo).

A respeito da promogao de formagao continuada realizada no campus em
que Quartzo atua, apreende-se que os exemplos da sala de aula trazidos pelos
docentes, da pratica profissional podem ser trabalhados pedagogicamente para
a reflexdo-a¢do da complexidade da docéncia tanto do professor quanto do pe-
dagogo. As narrativas que os docentes compartilham podem ser teoricamente
concebidas como casos de ensino, narrativas que tém por objetivo visibilizar
os conhecimentos que ali estdo imbricados (Alarcdo, 1996).

Portanto, ndo sdo todos os docentes das areas técnicas que t€m a mesma
postura de resisténcia diante dos pedagogos, ao contrario, pois muitos profes-
sores estao dispostos a dialogar. Consideramos que o modo como o pedagogo
lida com as tensdes proprias do processo educativo pode tanto aproximar
quanto afastar os professores.

Sobre isso, queremos dizer que, aliado ao dominio de conhecimentos
especificos do campo, o pedagogo precisa desenvolver a capacidade de tra-
duzir, tornar acessiveis conhecimentos pedagdgicos para o professor para que
ambos articulem o enriquecimento da docéncia e todo o processo educativo.

Sobre a necessidade de bom relacionamento entre pedagogos e docentes,
a participante Pérola narrou que esses profissionais precisam se tornar aliados.
Para isso, o pedagogo precisaria se concentrar na formagao continuada do
docente, inclusive aprendendo em servico.

[...] eu acho que professor a partir do momento que enxergar em nés
um aliado para a sua atuagdo profissional, nés vamos ter conquistado
0 1n0sso espago [...] e ainda, Entdo, o caminho chave para nds, pedagogos,
atuarmos dentro do instituto, na minha humilde concepgao, é a gente con-
seguir construir essa trajetoria dessa necessidade de eles estarem sempre
aprendendo em servigo [...]
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E ainda:

Qual é 0 nosso principal? E assessoria mesmo, ¢ trabalhar com esses pro-
fessores, € os “gaps” que eles tém, por exemplo os engenheiros, as horas
que eles vao trabalhar nos laboratérios eles sao muito bons, mas no ope-
racional, mas e entdo? Como ¢ que ele esta ensinando esse aluno dentro
do laboratério? Quando ele volta para sala de aula, é que ele se perde
de uma vez, ele tem o contetido tedrico, tem a pratica também se ele é
um engenheiro quimico todo o trabalho dele ¢ pratico ali no laboratdrio,
mas tem diferenca uma aula dada no laboratdrio para uma aula conteudista,
como é que vocé vai trabalhar o conteudo de forma pratica? E possivel?
Claro que sim, e ¢é esse trabalho que o pedagogo tinha que desenvolver
com os professores, nas semanas pedagogicas, fazendo trabalhos, nivela-
mentos, estudo de aproveitamento dos alunos- se eles estdo conseguindo
acompanhar, ndo estdo, nos temos uma equipe multidisciplinar que possui
pedagogos, psicologos, assistentes sociais, ¢ quando a gente chama esses
professores para a semana pedagogica (Pérola).

O depoimento de Pérola enfatizou que a atuagdo do pedagogo técnico
precisa envolver o professor, para que juntos possam construir processos
educativos mais colaborativos em termos de formacao na propria instituicao
para emancipacao social. Contudo, o termo utilizado “assessoria”, origindrio
do meio empresarial, convidou-me a reflexdes acerca de narrativas neoliberais
que vém invadindo o campo educacional desde a década de 1990 no Brasil.

Entdo, seria melhor que os termos fossem construidos no proprio am-
biente escolar, contudo, sei também que isso ndo resolve problemas, mas
as palavras nao estdo deslocadas do contexto social, ndo sdo neutras, mas
sim imbricadas em concepgoes diversas, portanto, refletir sobre isso também
se faz necessario.

Em outro momento, Pérola enfatizou que os professores nao acreditam
em sua formagao continuada, por isso ndo aceitam assessoria pedagogica.

[...] para mim, os profissionais do instituto ndo acreditam na formagdo
continuada deles. Se eles ndo acreditam numa formagdo continuada, como
é que eles podem aceitar e acreditar numa assessoria pedagogica, que é
o que a gente faz? (Pérola).

O relato de Pérola nos provocou indagagdes: Como ¢ que os docentes irdo
aceitar a formagao continuada, se sua propria concepgao de formagao muitas
vezes esta equivocada, entendida como cursos de duracdo, seminarios que
a longo prazo nada t€ém a ver com os enfrentamentos do cotidiano do magis-
tério? Além disso, embora traga algumas questdes, ela acaba nao discutindo
que concepgao de educacgdo, de formagao continuada estd defendendo.
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O proposito da formacgao continuada compreende, por meio da pesquisa,
analisar, pensar e propor estratégias que visem a solucdo de problematicas
identificadas no cotidiano escolar a partir da interacdo, interlocugao, refle-
Xa0 e acdo entre os sujeitos envolvidos, caracterizando esses esforgos como
momentos em que o sentimento de pertencimento € o envolvimento sejam
efetivos e ndo apenas ilustrativos.

A formacao continuada requer um clima de colaboragdo entre os pro-
fessores, sem grandes reticéncias ou resisténcias (ndo muda quem néo
quer mudar ou ndo se questiona aquilo que se pensa que ja vai bem)
[...]. Considera-se fundamental que, no momento de planejar a formagao,
executa-la e avaliar seus resultados, os professores participem de todo
0 processo € que suas opinides sejam consideradas. Somente quando
os professores constatam que o novo programa formativo ou as possiveis
mudancas que a pratica oferece repercutirdo na aprendizagem de seus
alunos, mudarao suas crencas e atitudes de maneira significativa, supondo
um beneficio para os estudantes e para a atividade docente. E quando
a formagdo sera vista como um beneficio individual e coletivo, e nao
como uma “agressao” externa ou uma atividade supérflua (Imbernon,
2010, p. 31-32).

Outrossim, entendemos que a resisténcia dos docentes em relacao aos pe-
dagogos pode ser interpretada pelo desconhecimento das potencialidades da
formacao continuada construida em seu contexto da docéncia. Alias, a propria
concepegao de formagdo como parte do DPD ainda ¢ desconhecida pela gestao,
por professores, técnicos e, inclusive, pedagogos.

Do que foi exposto, compreendo pode estar havendo um distanciamento
entre a concepgdo de formacdo que os pedagogos tém da concepgdo dos
professores que valorizam muito mais conhecimentos especificos de sua
area de atuagdo. Por outro lado, parece que os pedagogos ainda nao cons-
truiram essa nogdo de formagao inicial e continuada pensando em um pro-
cesso que se constroi ao longo da carreira e isso dificulta a proposicao de
uma formacgao continuada que se aproxime da inicial desse professor e
que avance nesse continuo préprio do DPD. Essa concepgdo de formagao
enquanto desenvolvimento profissional caminharia numa perspectiva de
praxis mais colaborativas e reflexivas no IFMT e isso subsidiaria praticas
de formag¢do docente.

Além disso, as reflexdes em torno desses relatos me fizeram ressig-
nificar experiéncias que vivi com docentes entre os anos de 2008 a 2012
enquanto estive no IFMT campus Sao Vicente, a partir dessas experién-
cias fui me reencontrando na carreira com outros para o meu desenvolvi-
mento profissional.
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4. Algumas consideracoes

Consideramos que frente ao objetivo de compreender a construgdo de
desenvolvimento profissional de pedagogas técnicas administrativas do Ins-
tituto Federal de Educagao de Mato Grosso (IFMT) a partir da atuagdo com
os docentes, vislumbramos que o pedagogo vai desenhando sua trajetoria
profissional, seu desenvolvimento profissional, em meio a dilemas que nao sao
apenas individuais, mas, sao condicionados por contextos as vezes favoraveis,
outras vezes desfavoraveis a experiéncias mais formativas.

Nesse sentido, € fundamental caminhar rumo a autonomia de seu trabalho
e sair do mero papel de executor de tarefas e isso requer conhecer a propria
realidade e ser capaz de intervir criticamente nela, pois o pedagogo € um ser
da préxis, que trabalha em movimento de crescimento profissional, e ndo
da paralisagdo.

Entendemos que a relagdao de confianca, de respeito, de consideracao
a sua biografia, a formagdo continuada e a atuagdo profissional colabora na
promocao do desenvolvimento profissional. Para isso, € preciso a construgao
de um espago para reflexdes e experiéncias de vida numa comunidade edu-
cativa, estabelecendo acima de tudo a aproximagao entre as duas institui¢des
(familia/escola), em especial envolvendo professores e pedagogos.

Ademais, vislumbro que a composicao de sentidos das experiéncias dos
pedagogos revela que eles constroem sentidos de desenvolvimento profis-
sional singular e plural, atravessado por contextos socio-historico, temporais
e espaciais especificos de um determinado campus do IFMT, atravessados
também por relagdes estabelecidas com os docentes.

Nesse contexto, seria potencializadora a elaboragao de politicas de forma-
¢do continuada, de diretrizes institucionais que articulam demandas pessoais
e profissionais com vistas a construgao de processos de desenvolvimento
profissional pautados em experiéncias formativas para a democracia e para
a justica social.

Por isso, a reflexdo adquire papel fundamental para o fortalecimento da
parceria entre pedagogos e docentes. Para isso, ¢ importante que o pedagogo
tenha conhecimento/saberes sobre a organizagdo e o funcionamento do [FMT,
articulando ao contexto socio-politico-econdmico local-nacional-global,
o conhecimento da comunidade escolar: servidores, pais e alunos
sdo imprescindiveis.

Portanto, assumir a condi¢do de um ser que existe e que pode atuar, que
o professor, neste caso o pedagogo, percebe-se como sujeito que € capaz de
decidir, de agir, de analisar e de refletir sobre aspectos que contribuam para
sua autonomia profissional, sua profissionalidade (Freire, 1979).
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CAPITULO 6

POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO
CONTINUADA E A CONSTITUICAO
DA DOCENCIA EM ALFABETIZACAO

Josemeire do Nascimento Ferreira

1. Introducao

Este artigo originou-se de uma reflexdo iniciada na minha dissertagao'
de Mestrado, intitulada Sentidos experienciados nos processos formativos de/
com professoras alfabetizadoras da rede municipal de educagdo de Cuiaba
de 2019 a 2022, que discute o processo de formacgao docente e a constitui¢ao
do professor alfabetizador.

Ele foi concebido a partir de uma metodologia de pesquisa narrativa, sob
a perspectiva oferecida por Clandinin e Connelly que, para além de uma me-
todologia de pesquisa, define-se enquanto um marco teoérico das reflexdes
ora propostas ao tratarmos da narrativa pela loégica da tridimensionalidade
do fenémeno.

Portanto, neste artigo trago a minha narrativa a respeito das politicas
publicas instituidas para professores que lidam com o processo de alfabeti-
zagdo, sob a luz de autores como: Tardif e Raymond, Marcelo Garcia no que
tange ao conceito de desenvolvimento profissional e Dewey no que concerne
ao conceito de experiéncia, base para a pesquisa narrativa.

Desse modo, compreendo que o conhecimento ¢ produzido a partir das
relagdes estabelecidas entre os olhares do pesquisador no caminho que cle
faz, ou seja, de leitura e apropriagdo dos referenciais tedricos, associados
ao problema que pretende investigar. Assim, seu olhar ¢ moldado pelos re-
ferenciais que ele busca para se fundamentar, num movimento peculiar que
demanda escolhas que, por sua vez, perpassam subjetividades, experiéncias
de vida, crencas e trajetoria profissional.

1 Dissertagao de mestrado: Sentidos experienciados nos processos formativos de/com professoras alfabeti-
zadoras da rede municipal de educagéo de Cuiaba de 2019 a 2022, sob orientagdo da Professora Doutora
Filomena Maria de Arruda Monteiro, defendida em fevereiro de 2023. Pesquisa aprovada pelo CEP Huma-
nidades, conforme Parecer n°® 5.290.495.
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2. Metodologia

Na perspectiva narrativa, € preciso lidar com trés elementos que a defi-
nem e a distinguem de outras formas de pensamento. Convém salientar que
estamos lidando com questdes que abrangem a temporalidade, as pessoas e
as ac¢des. Quando nos referimos a temporalidade, buscamos compreender que,
a despeito do recorte temporal da pesquisa, um pensamento/evento ou agao
nado ¢ “algo que aconteceu naquele momento, mas sim como uma expressao
de algo acontecendo ao longo do tempo” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 63).

Portanto, o desenvolvimento profissional e as historias de vida resultan-
tes das inumeras relacoes estabelecidas no ambiente escolar e no processo
de formacgao continuada tém um carater de continuidade. Da mesma forma,
partimos do pressuposto de que as pessoas estdo em constante processo de
mudanga e construgdo pessoal/profissional/social. Suas historias retratam e
ressignificam agdes e percepgodes a partir do que sdo naquele momento.

Por fim, no que se refere a a¢do “no pensamento narrativo, no entanto,
ha um caminho interpretativo entre a acao e o significado mapeado em termos
de historias narrativas” (Clandinin; Connelly, 2015, p. 34). Portanto, evita-se
a interpretacao das acdes fora de seu contexto narrativo, uma vez que a historia
€ quem norteia a compreensao a partir das relagdes estabelecidas.

3. Desenvolvimento profissional e identidade docente

A formagdo continuada ¢ uma constante para o/a professor/a que, por
diversos fatores, precisa refletir sobre sua pratica e aperfeigoa-la. Varias si-
tuacdes induzem o/a professor/a a busca por conhecimentos: mudanga nas
politicas curriculares, situacao de aprendizagem originada em sua rotina, in-
teresse por algum assunto em particular, necessidade fomentada pelo sistema
de ensino a que pertence, continuidade na formacao inicial por meio de curso
de pos-graduacao, dentre outros motivos.

Ao longo de sua carreira o/a professor/a vai encontrando diferentes de-
safios a serem superados. Neste caso, a formagao continuada ¢ imprescindivel
para que o desenvolvimento profissional se consolide. A medida que o tempo
passa, o docente se depara com diferentes experiéncias que o ajudam a se
constituir enquanto tal, e sua identidade profissional se funda a partir de
muitos elementos presentes em sua acdo, como as relagdes estabelecidas,
as peculiaridades de cada turma, etc.

Quando o/a professor/a adota uma pratica reflexiva, suas experiéncias
sdo objeto de andlise e a formacgao continuada irrompe como algo inerente
ao seu trabalho. Desse modo, ele estuda e aprende com suas experiéncias e
as de seus colegas de profissdo. Assim, o esfor¢o de se desenvolver cada vez
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mais demanda do professor a compreensao de seu proprio percurso formativo,
identificando, a partir dos desafios encontrados, sobre quais aspectos de sua
pratica pedagdgica ele precisa refletir e ressignificar.

O desenvolvimento profissional € subjetivo e intransferivel; cada pessoa
atravessa as experiéncias oriundas do trabalho a sua propria maneira. A identi-
dade do professor alfabetizador nao ¢ produzida por outro, tampouco ¢ imposta,
ela apenas se constitui numa relagdo complexa e dindmica entre o sujeito pro-
fessor, o conhecimento sobre a lingua e o aluno. Além disso, “sua identidade
carrega as marcas de sua propria atividade e uma boa parte de sua existéncia
¢ caracterizada por sua atuagao profissional” (Tardif; Raymond, 2000, p. 210).
Na relagdo de ensinar e aprender, a identidade do professor vai se forjando com
implicacdes em seu contexto social, econdmico, tedrico e afetivo.

Compreender os processos de formacdo empreendidos pelo sujeito que,
em exercicio narrativo, reflete sua propria vida é o ponto de partida para
pensarmos as contribui¢des da abordagem (auto)biografica a formagao
humana (Neves et al., 2020, p. 12).

E de suma importancia compreender como se constituem 0s processos
formativos dos professores alfabetizadores no que tange ao desenvolvimento
profissional. Problematizar esses processos vai ao encontro das reflexdes que
venho fazendo ha algum tempo, considerando os diferentes momentos da
minha vida e as experiéncias profissionais pelas quais passei. Minha fala se
localiza em dois lugares, o primeiro, da narrativa institucional, de quem pensa
e propde os projetos de formacgdo para o professor alfabetizador; o segundo,
do lugar de fala do professor alfabetizador que vivencia as formagdes e exerce
a docéncia na alfabetizagdo. Essas diferentes narrativas me compdem ¢ me
levam a pensar sobre o olhar que esta sendo direcionado aos professores e,
em particular, aos professores alfabetizadores.

Nao se trata, portanto, da nogdo de sujeito da educacdo que se submete e
¢ dependente, unicamente, de técnicas pelas quais sera capaz de aprender
na vivéncia da escolarizagdo, mas de um ser que se reconhece na comple-
xidade da condi¢@o humana (Neves et al, 2020, p. 11).

Portanto, ¢ necessario conhecer a forma como o professor alfabetizador
vai ressignificando suas concepgdes e praticas pedagogicas a partir das agoes
e relacdes que estabelece na formacao continuada, num caminho que leva
ao desenvolvimento profissional. A inser¢ao neste contexto permite pensar
em possibilidades formativas que busquem a escuta desse profissional — e que
de fato possam oferecer-lhe experiéncias formativas significativas e viabili-
zadoras do desenvolvimento profissional ¢ humano.
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Neste sentido, pensar em desenvolvimento profissional ¢ vislumbrar
as mais diversas dimensoes e contextos da atuag¢ao docente, bem como a cons-
trucdo do profissional, ou seja, o processo de profissionalizacdo que ocorre
de forma intencional no ambito individual ou coletivo, seja no ambiente es-
colar ou fora dele, mas que, todavia, possibilite uma ressignificacao de sua
pratica pedagdgica. Tal como corroborado por Carlos Marcelo (2009, p. 11),
deve-se contemplar “o desenvolvimento profissional como um processo que
vai se construindo a medida que os docentes ganham experiéncia, sabedoria
e consciéncia profissional [...]”.

Na atuacao docente, ha ndo apenas a constru¢do da identidade voltada
a profissionalidade, mas também uma inter-relagdo com a construgao da sub-
jetividade/pessoalidade, considerando que o professor passa um ter¢o da sua
vida exercendo a atividade que o modifica e lhe deixa marcas. Tal como afir-
mado por Tardif e Raymond (2000, p. 210), “’sua identidade carrega as marcas
de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia ¢ caracterizada
por sua atuacao profissional”.

4. Saberes e experiéncias docentes

A profissdao docente ¢ um espago de multiplas aprendizagens, cada dia
trabalhado, cada ano letivo, cada turma que leciona ¢ uma oportunidade para
experienciar diferentes possibilidades no fazer pedagogico. Como afirma
Tardif e Raymond, “para os professores de profissdo, a experiéncia de traba-
lho parece ser a fonte privilegiada do seu saber-ensinar” (Tardif; Raymond,
2000, p. 213). Além disso, as relagdes estabelecidas entre professor-aluno,
professor-professor, professor-gestor e professor-familia conferem elementos
para o desenvolvimento profissional.

Esse processo acontece de forma consciente ou inconsciente, ou seja,
mesmo que o professor ndo tenha uma pratica reflexiva intencional, algumas
praticas incorporadas, de diferentes maneiras, vao se consolidando em sua
atuagdo — inclusive as praticas presentes em sua memoria e que lhe remetem
a condi¢do de aluno. Essas praticas podem ter natureza diversa e corresponder
a diferentes perspectivas e/ou correntes pedagogicas. Em muitos casos, alias,
podera se produzir uma repeti¢ao de praticas contrarias a proposta curricular,
ou seja, de praticas descontextualizadas e que nao atendem as necessidades
de aprendizagem dos alunos.

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compositos, heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do tra-
balho, conhecimentos ¢ manifestagdes do saber-fazer e do saber-ser bastante
diversificados, provenientes de fontes variadas, as quais podemos supor
que sejam também de natureza diferente (Tardif; Raymond, 2000, p.213).
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A constitui¢do desses saberes esta permeada, de forma bastante repre-
sentativa, por elementos da memoria e do vivido. Tragando um paralelo com
a metafora da casa bachelardiana?, “enquanto no sotdo se ddo as experiéncias
da imaginagdo e da sublimagao, € no porao que estdo as raizes e a sustenta-
¢ao racional da propria casa” (Veiga-Neto, 2012, p. 269). Nesta metafora,
o pordo representa o vivido e as raizes. Num mergulho a alegoria da casa
bachelardiana associada ao processo de desenvolvimento profissional, po-
demos depreender que esse processo se da na relagdo entre varios elementos
da vida do professor: suas experiéncias, memorias, sentimentos, interagdes
sociais, ambigdes, ideais de educagdo. Contudo, para uma pratica consciente
e reflexiva, é necessario:

Para no6s que trabalhamos no campo da educacdo, qualquer desinteresse
pela casa toda revela uma imensa falta de sensibilidade e até mesmo
uma nao compreensao do papel social que temos em nossas maos. Penso
que ¢ absolutamente necessaria a ocupacao, do modo mais completo pos-
sivel, de todas as dependéncias da casa onde alojamos as origens do nosso
pensamento (o pordo), onde desenvolvemos nossas praticas pedagdgicas
cotidianas (o piso intermediario) e de onde podemos nos langar para tentar
construir outros mundos (o s6tdo) (Veiga-Neto, 2012, p. 272).

Os conhecimentos construidos pelos professores se modificam ao longo
dos anos, visto que novas reflexdes sao incorporadas a sua pratica educativa,
o que lhe proporciona experiéncias diversas e demonstra que:

Os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se de-
senvolvem no ambito de uma carreira, isto €, ao longo de um processo
temporal de vida profissional de longa durag@o no qual intervém dimen-
sOes identitarias, dimensdes de socializagdo profissional e também fases
e mudangas (Tardif; Raymond, 2000, p. 217).

Demarca-se, acima, a importancia do tempo na constitui¢do da identi-
dade do professor, a medida que a experiéncia como algo que transforma e
constroi as subjetividades esta associada a temporalidade. Em cada momento
da carreira, por meio das interacdes estabelecidas, ¢ perceptivel a identidade
e a pratica se constituindo, uma vez que alguns conhecimentos s6 se mate-
rializam com a propria imersao na agdo € com o passar do tempo, ocasido em
que as reflexdes se realizam. “Ora, sdo exatamente esses saberes que exigem
tempo, pratica, experiéncia, habito, etc. (Tardif; Raymond, 2000, p. 211).

2 A metafora da casa foi formulada por Gaston Bachelard, ela representa as possibilidades de construgéo da
condi¢@o humana, sendo a casa a fonte primeira desse processo, lugar de acolhimento e de constituicédo
de memdrias e histdria de vida. A casa € composta por trés dimensoes: s6tao, porao e piso intermediario.
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Assim, as formagoes continuadas, as relacdes estabelecidas no ambiente
de trabalho e o proprio decurso dos anos rompem com a inseguranca inicial,
a0 passo que a apropriagao das rotinas e procedimentos do dia a dia de uma es-
cola oferece elementos para a construgao da identidade do professor alfabe-
tizador. Neste sentido, podemos dizer que tais situagdes da vida profissional
podem ser compreendidas enquanto experiéncia no sentido formulado por
Dewey, uma vez que elas provocam um processo de mudanga, considerando
a “associagdo retrospectiva e prospectiva entre aquilo que fazemos as coisas e
aquilo que em consequéncia essas coisas nos fazem gozar ou sofrer” (Dewey,
1979, p. 153). O ser professor em interagdo com seu contexto, considerando
todos os elementos ja mencionados, vive experiéncias que estao condicionadas
ao tempo e ao espago social, “dai a experiéncia ser considerada ‘transitoria’,
‘passageira’ e ‘pessoal’...” (Westbrook; Teixeira, 2010, p. 34).

5. Percorrendo os caminhos da alfabetizacao

Por se tratar de uma pesquisa realizada com professoras que atuam nos
anos iniciais e, especificamente, em turmas de alfabetizag¢do, considero im-
portante trazer algumas discussdes desencadeadas acerca deste processo.
A alfabetiza¢do no Brasil tem passado por varias construgdes ao longo dos
anos, portanto, convém trazer a discussao uma contextualizagao das politicas
de alfabetizagdo ja implementadas, uma vez que estdo diretamente relaciona-
das as acdes em prol da formagao continuada de professores alfabetizadores.

Em relagdo a alfabetizagdo, a partir de 2006, a ocasido do ingresso da
crianca de 6 anos no Ensino Fundamental, ampliaram-se as reflexdes sobre
o processo de alfabetizacdo e a abordagem da crianga nesta faixa etéria. Dis-
cussoOes essas motivadas também por pesquisas, em ambito nacional, sobre
os indices de alfabetizacdo no pais, e que demandaram um repensar de poli-
ticas publicas, compreendidas aqui enquanto “um conjunto de medidas e pro-
cedimentos dispostos que traduzem a orientacao politica do Estado, os quais
visam regular as atividades governamentais e as tarefas de interesse publico”
(Bordignon; Paim, 2015, p. 91).

Para tratarmos de tais politicas, ¢ importante conhecermos o caminho
percorrido pela educacdo no Brasil tendo como ponto de partida a Constitui-
cao Federal de 1988 — que garantiu a destinagao de recursos para a educagao;
a LDB n° 9.394/1996, delineando a obrigatoriedade e caracteristicas da educa-
¢do nacional; a criacdo dos PCN — Parametros Curriculares Nacionais — como
referéncia para a construcao dos curriculos; a criagao do Plano Nacional de
Educagao (2001-2010); a criagdo do FUNDEF — Fundo de Manutengao e De-
senvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério (1996)
e, posteriormente, do FUNDEB — Fundo de Manutenc¢ao e Desenvolvimento
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da Educacao Basica e de Valorizag¢ao dos Profissionais da Educagao (2007);
criacdo do IDEB — Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica; as DCN —
Diretrizes Curriculares Nacionais (2013); o PDE — Plano de Desenvolvimento
da Educacao (2007-2022); a BNCC — Base Nacional Comum Curricular
(2017) — e a PNA — Politica Nacional de Alfabetizacdo (2019).

Nos anos 80, surgiram discussdes teodricas sobre o processo de alfabe-
tizagdo e o trabalho com os métodos de ensino (sintéticos e analiticos), bem
como o uso de cartilhas baseadas “em uma concepgao de leitura e escrita
como decodificacdo e codificacao” (Albuquerque, 2012a, p. 7). Em outras
palavras, no inicio da alfabetizagdo, ou mesmo na Educagdo Infantil, o foco do
processo se concentrava em atividades de prontidao, com pouco acesso a lei-
tura e escrita de textos: “o trabalho com a linguagem nessa primeira etapa de
escolarizagdo era repleto de atividades que levavam as criangas a desenvolver
habilidades de coordenagao motora e discriminagao visual [...]” (Albuquerque,
2012a, p. 9). Sob essa logica de pensar e encaminhar o processo de alfabe-
tizacdo, as criancas que nao conseguiam alcancar os objetivos estabelecidos
conforme o uso e o preenchimento da cartilha, cometendo erros ou ndo se
apropriando do codigo escrito, estavam fadadas a repeténcia ou evasdo, ja
aquelas que se encontravam num nivel avangado em relagdo ao proposto pela
cartilha eram obrigadas a realizar atividades repetitivas e ficavam estagnadas
em suas aprendizagens.

Diante desta realidade, novos estudos foram conduzidos a luz das teorias
construtivistas e interacionistas que criticavam as praticas desenvolvidas até
entdo. Um dos questionamentos consistia no fato de que a alfabetizagdo nao
correspondia a aprendizagem de um codigo, por meio de atividades mecanicas
e memorizadas, mas antes a “uma concepgao de lingua escrita como um sis-
tema de notagdo que, no nosso caso, ¢ alfabético” (Albuquerque, 2012b, p. 16).

Assim, com a difusdo dos trabalhos da Psicogénese da Lingua Escrita,
vimos nascer um forte discurso contrario ao uso dos tradicionais métodos
de alfabetizacdo e a defesa de uma pratica que tomasse por base a teoria
psicogenética de aprendizagem da escrita. Pregava-se a necessidade de
possibilitar que as criancas se apropriassem do Sistema de Escrita Alfa-
bética a partir da interacdo com diferentes textos escritos em atividades
significativas de leitura e produgdo de textos, desde a Educagio Infantil
(Albuquerque, 2012b, p. 17).

A discussdo sobre a aprendizagem significativa da leitura e escrita, inter-
mediada pelo texto, bem como os resultados de alfabetizagao ainda insatisfa-
torios na década de 1990 levaram a insercao do termo letramento associado
ao conceito de alfabetizacdo. Tanto os estudos da psicogénese quanto os es-
tudos sobre letramento “trazem a discussao a complexidade do processo de
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alfabetizar e letrar, uma vez que ndo envolvem simplesmente a decodifica-
¢do, mas a compreensao dos diversos simbolos linguisticos” (Bordignon;
Paim, 2015, p. 99). No entanto, “apesar do avanco na concep¢ao sobre a lin-
gua e a linguagem, a simples mudanga de paradigma na alfabetiza¢do nao
causou melhoria evidente nas praticas de alfabetizagdo” (Bordignon; Paim,
2015, p. 100).

Nesse sentido, conceber a alfabetizagdo e o letramento enquanto direito
de todos os sujeitos, requer pensar, estudar e compreender a historia das
politicas publicas para a educacdo, neste caso para a escolaridade nos anos
iniciais, além do enfoque e as ideologias que perpassam, enquanto pano de
fundo, as discussdes acerca da realidade concreta, o que podera servir como
subsidios para tragar metas e a necessidade de viabilizagao de investimentos
financeiros para atender a demanda de acesso e permanéncia de uma edu-
cacdo publica de qualidade para todos (Bordignon; Paim, 2015, p. 102).

Diante das discussoes sobre alfabetizacao e letramento, bem como dos
resultados aferidos em avaliagdes de larga escala, o debate sobre os métodos
e metodologias ainda se fazia presente, uma vez que o processo de alfabe-
tiza¢do nao estava se efetivando. Neste contexto, fervilhavam criticas sobre
as influéncias construtivistas na alfabetizagdo, numa postura de defesa ao re-
torno dos métodos tradicionais. Essa informacdo ¢ interessante, pois nos leva
a perceber o carater ciclico da historia quando, em 2023, nos deparamos com
uma Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA, 2019) que faz apologia a um
método sintético como solucgdo para os problemas de alfabetizagdo no pais,
desqualificando o processo de producao cientifica desenvolvido nas univer-
sidades federais brasileiras.

A esta discussdo, Magda Soares trouxe grandes contribui¢des no sentido
de consolidar o entendimento sobre a relacao entre alfabetizacdo e letramento,
bem como os aportes da perspectiva construtivista, a exemplo do que Albu-
querque aponta:

Sem desconsiderar a incontestavel contribui¢do que essa mudanga paradig-
matica, na area da alfabetizacdo, trouxe para a compreensao da trajetoria
da crianca em direcdo a descoberta do sistema alfabético, Soares destaca
equivocos e falsas inferéncias surgidos com a transposicao dessa aborda-
gem para a pratica pedagogica de alfabetizacdo, tais como: privilégio da
faceta psicologica da alfabetizagdo que obscureceu sua faceta linguistica —
fonética e fonoldgica; incompatibilidade divulgada entre o paradigma
conceitual psicogenético e a proposta de métodos de alfabetizagdo; e por
fim, o pressuposto, também amplamente divulgado, de que apenas por
meio do convivio intenso com o material escrito que circula nas praticas
sociais, a crianga se alfabetiza (Albuquerque, 2012b, p. 19).
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Magda Soares chamou este problema de “desinven¢ao da alfabetiza¢ao”
e propos a “reinvengao da alfabetizacdo”, ou seja, a separagao do conceito de
alfabetizacao do conceito de letramento, compreendendo-os enquanto praticas
distintas, porém indissociaveis, com caracteristicas e responsabilidades diferen-
tes e complementares. Portanto, o conceito de alfabetizacdo consistiria na “agao
de ensinar/aprender a ler e escrever”, ao passo que o letramento corresponderia
ao “estado ou condi¢do de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e
exerce as praticas sociais que usam a escrita” (Albuquerque, 2012b, p. 20-21).

Em meio a todas essas legislagdes, diretrizes e discussoes técnicas, gos-
taria de rememorar alguns programas de formacao instituidos pelo governo
federal em parceria com os sistemas de ensino. Neles, ¢ perceptivel a grande
influéncia dos referenciais tedrico-metodologicos tratados até aqui, como
a psicogénese da lingua escrita e a alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
facilmente evidenciaveis tanto nas formagdes quantos nas politicas imple-
mentadas pelo governo federal.

No ano de 2001 instituiu-se 0 PROFA — Programa de Formagao de Pro-
fessores Alfabetizadores —, iniciativa com carga horaria de 160h destinada
a todos os professores envolvidos diretamente com o ensino da leitura e escrita,
sejam eles da Educagdo Infantil, do Ensino Fundamental ou do EJA. O pro-
grama disponibilizou material tedrico de leitura sobre alfabetizagao e videos
para complementar os estudos. Organizado em moédulos, sua metodologia se
estruturava da seguinte forma:

As atividades de formacao que constituem as unidades propostas se orien-
tam por duas finalidades basicas: a ampliacao do universo de conhecimento
dos professores cursistas sobre a alfabetizagio e a reflexdo sobre a pratica
profissional. Do ponto de vista metodologico, apoiam-se fundamental-
mente em estratégias de resolucdo de situagdes-problema: analise de pro-
dugdes de alunos, simulagdo, planejamento de situagoes didaticas segundo
orientacdes determinadas, analise da adequacdo de uma dada atividade
considerando um grupo especifico de alunos, comparagao de atividades em
relagdo aos objetivos previamente definidos e discussdo das implicagdes
pedagdgicas dos textos teodricos estudados (Brasil, 20011, p. 21).

Em 2010 ¢ langado Pro-Letramento, programa de formacao continuada
destinado a professores dos anos iniciais (1° ao 5° ano), cujo objetivo era
melhorar a qualidade da aprendizagem de leitura, escrita e matematica, com
carga horaria de 120h, distribuidas em 84h presenciais e 36h a distancia. Seu
funcionamento se dava da seguinte forma:

O Pro-Letramento funcionara na modalidade semipresencial. Para isso,
utilizard material impresso e em video e contard com atividades presenciais
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e a distancia, que serdo acompanhadas por professores orientadores, tam-
bém chamados de tutores (Brasil, 2012h, p. 1).

No referido documento, a formagao continuada ¢ assim compreendida:

A formagao continuada de carater reflexivo considera o professor o sujeito
da a¢do, valoriza suas experiéncias pessoais, suas incursdes teoricas, seus
saberes da pratica e possibilita-lhe que, durante o processo, atribua novos
significados a ela, compreenda e enfrente as dificuldades com as quais ira
se defrontar no dia-a-dia (Brasil, 2012h, p. 1).

Sob a perspectiva de alguém que vivenciou este processo, gostaria de
relatar que em 2010, eu, na condi¢do de professora contratada numa turma
de 1° ano do Ensino Fundamental — durante o primeiro ano de atuagao profis-
sional na Rede Publica Municipal de Educacdo de Cuiaba — pude participar
desta formacao continuada. Com o olhar de professora iniciante, lembro-me
de participar ativamente das formagdes e de me apropriar do material dispo-
nibilizado. Através dessa experiéncia, consegui estabelecer uma relagao direta
do conteudo da formacao com as aprendizagens que obtive na graduagdo — e
de forma organica, pois em relacdo direta com a pratica pedagogica.

Ao longo da formacao, estuddvamos o material buscando sempre rela-
ciona-lo a nossa realidade em sala de aula, e amiude éramos levadas a de-
senvolver as atividades em nossa turma, ressignificando os conhecimentos
aprendidos. Um aspecto muito importante da formacdo foram as trocas rea-
lizadas durante os encontros, em que nos, professores, tinhamos de relatar
nossas experiéncias em sala de aula, numa dinamica que ensejava momentos
de aprendizagem com os colegas de profissdo. Neste contexto, ainda em 2010,
vivenciei a formagao em Matematica, em 2011, estava atuando na Educacao
Infantil e participei como ouvinte e, em 2012, pude participar da formagao
para Alfabetizagao e Linguagem. Todas elas, vale mencionar, contribuiram
significativamente para minha pratica pedagogica.

Ap0s o Pro-Letramento e, mantendo alguns elementos em comum com
ele, no ano de 2013 o governo federal institui o PNAIC — Pacto Nacional pela
Alfabetizagao na Idade Certa —, programa de formacgao para professores que
atuavam no 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental, desenvolvido em parce-
ria com as redes. Tal programa fora criado no intuito de atender a meta 5 do
Plano Nacional de Educacao (2014), ou seja, alfabetizar todas as criangas até
0 3° ano. Os formadores eram professores que atuavam nas redes de ensino
com experiéncia em alfabetizagao e disponibilidade para atender as exigéncias
do programa. Todos os professores atribuidos em turmas de alfabetizacao
precisavam participar da formagao, recebiam material de leitura, denominado
“cadernos de formac¢ao”, bem como uma bolsa de 200,00 reais.
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Junto a formagao, o programa mantinha relacdo direta com o PNBE —
Programa Nacional Biblioteca na Escola —, através do qual eram fornecidos
as escolas livros literarios e uma caixa de jogos de alfabetizagdo cujo foco
era o desenvolvimento da Consciéncia Fonologica. Este programa teve a or-
ganizagdo do CEEL — Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem. Ja em
2013 foi a vez do PNAIC de Lingua Portuguesa e, em 2014, de Matematica,
ao passo que de 2015 a 2018 os temas foram distribuidos em 10 cadernos.

Nos anos de 2013, 2014 e 2016, pude participar como professora cursista.
Janos anos 2015, 2017 e 2018, participei na condi¢do de professora formadora
(OE — Orientadora de Estudos). Como professora cursista, me identifiquei
rapidamente com a proposta da formagao, considerava os materiais de quali-
dade, os encontros formativos produtivos e favoraveis as trocas de experiéncia.
Além disso, consegui ressignificar muito a minha pratica pedagogica a partir
das discussoes e proposi¢des tedrico-metodoldgicas da formagdo que, por
sinal, eram muito semelhantes as aprendizagens que tive na graduacdo. Na
condicdo de professora formadora (OE), me vi diante de um grande desafio,
ou seja, proporcionar as minhas cursistas momentos de reflexdo sobre suas
praticas pedagogicas e realidades vivenciadas.

Enquanto politica ptblica, os OE ressaltam a importancia do material teo-
rico para estudo referente as concepgdes sobre alfabetizagdo em um con-
texto de formacdo investigativa, critica e reflexiva. Para os OE, a reflexao
tedrica vem ajudando a repensar e sistematizar uma base de conhecimento
para a alfabetizag¢do que va além do cumprimento de tarefas e de crono-
gramas de um programa, tendo sempre como referéncia a situagdo do
seu municipio/escola/sala de aula, como local da efetivagdo das acdes de
alfabetizagdo e a universidade como o local de formagdo (Couto; Gon-
calves, 2016, p. 162).

Na formagao do PNAIC, trilhei dois caminhos distintos, o de professora
alfabetizadora — enfrentando os desafios da alfabetizacdo numa realidade de
escola publica de periferia — e o de professora formadora. Os dois lugares de
fala me impuseram responsabilidades perante a educagdo: o primeiro com
uma turma com 27 alunos sob minha responsabilidade; o segundo, de maneira
indireta, 625 alunos, sendo 25 alunos de cada uma das 25 cursistas.

Ao aceitar a funcdo de formadora, sempre me perguntava: por que eu
deveria aceitar? Quais eram as caracteristicas que me qualificavam para tal
posicao? Eu desenvolvia uma pratica alfabetizadora merecedora de ser re-
feréncia a ponto de ensinar/orientar alguém? Algumas respostas eu ainda
nao tenho, mas tenho a convic¢ao de que aprender e me desenvolver profis-
sionalmente eram prioridades para mim. Logo, vislumbrei naquela situagao
uma oportunidade de crescer profissionalmente, de aprender com os colegas
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de profissdo, de conhecer outras realidades. Assim, percebi que mais aprendi
do que ensinei. Isto posto, reafirmo que no PNAIC, tanto na condi¢ao de
professora alfabetizadora quanto na qualidade de formadora, consegui en-
contrar caminhos para o meu desenvolvimento profissional ndo somente pela
formagao em si, mas sobretudo pelas oportunidades de trocas e pelo processo
de reflexdo da minha propria agao.

O conceito do professor como um profissional reflexivo parece reconhe-
cer a expertise que existe nas praticas de bons professores, o que Schon
denominou de “conhecimento-na-a¢do”. Da perspectiva do professor, isso
significa que o processo de compreensdo ¢ de melhoria de seu proprio
ensino deve comegar da reflexdo sobre sua propria experiéncia e que
o tipo de saber advindo unicamente da experiéncia de outras pessoas ¢
insuficiente (Zeichner, 2008, p. 539).

Ao resgatar narrativas de participantes da pesquisa de mestrado — ja men-
cionada neste artigo — em relacdo as formacdes vivenciadas, em se tratando
de alfabetizag@o, embora o recorte temporal da pesquisa tenha sido de 2019
a 2022, amiude emerge da narrativa das professoras as referéncias a formagao
do PNAIC e como ele aborda a relagdo entre teoria e pratica.

Trazer a narrativa esta formagao nos mostra como as politicas atravessam
o fazer do professor e cada um vai estabelecendo filtros e ressignificando
sua pratica docente. A professora Dalia é enfatica: “era sempre aquela parte
na teoria, mas depois tinha aquela parte em que todo mundo fazia material
e depois trazia para a escola, achei que valeu bastante” (Dalia, entrevista).
A professora Margarida também se refere ao PNAIC trazendo os elementos
de natureza pratica, afirmando que “[...] a questdo dos jogos em sala de aula,
tanto na matematica, quanto na alfabetizacdo, que a matematica também ¢
uma alfabetizagdo, [...] na questao de usar jogos na sala de aula para viabilizar
e o uso de textos em sala de aula” (Margarida, entrevista).

Ao relatar as formagdes vivenciadas, as entrevistadas sempre fazem
referéncias as aprendizagens que se materializam em ag¢ao didatica, consti-
tuindo a sua forma de ensinar e convertendo-se, em maior ou menor grau,
em um habito/costume.

Ainda no ambito nacional, apos a institui¢do da Politica Nacional de
Alfabetizagdo, o governo federal ofereceu os seguintes cursos: ABC — Alfabe-
tizagdo Baseada na Ciéncia; Praticas de Producao de Texto; e Formacao Con-
tinuada em Praticas de Alfabetizagdo. Todos eles realizados de forma on-line
pela plataforma AVAMEC. A época em que foram ministrados, cabia as redes
de ensino mobilizar seus professores para a participagdo em tais cursos.

Atualmente, no contexto de politicas publicas para a alfabetizacdo,
a partir de 2023 vivenciamos “novos” rumos para a alfabetiza¢cdo no pais.
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Ja no inicio da atual gestdo do governo federal, institui-se 0 Compromisso
Nacional Crianga Alfabetizada, destinado a consolidacdo da alfabetizagdo ¢
alcance da Meta 5 do PNE (Plano Nacional de Educagdo). Este programa tem
como diferencial valorizar as a¢des ja instituidas pelos estados e municipios,
apoiando-os por meio de assisténcia técnica e financeira, numa perspectiva
de colaboragao e parceria.

A partir da logica do regime de colaboracdo interfederativo, o governo
federal, os estados e os municipios estabelecem uma relacdo baseada na arti-
culagdo das a¢des e compartilhamento de metas. Compreendendo, portanto,
que o compromisso com a alfabetizacdo de 100% dos estudantes do 2° ano
do Ensino Fundamental ¢ responsabilidade de todos. Além disso, o programa
também prevé acdes destinadas ao fomento da oralidade, leitura e escrita da
Educagao Infantil de 0 a 5 anos, bem como ao processo de recomposicao
dos estudantes do 3°, 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, tendo em vista
as consequéncias da pandemia da covid-19.

Esse compromisso direciona agdes que perpassam pela gestdo e go-
vernancga; formagao; infraestrutura fisica e pedagogica; reconhecimento de
boas praticas e sistema de avaliacdo. No que tange a formacao, ¢ definida da
seguinte forma:

No ambito do Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, a compreen-
sdo a respeito das politicas e agdes de formacao continuada esta ancorada
no reconhecimento dos Profissionais da Educacdo como sujeitos do proprio
processo de desenvolvimento profissional — e, portanto, protagonistas
ativos das situagdes de formagdo continuada — e como pessoas que acu-
mulam um conjunto de experiéncias, crengas e saberes sobre o proprio
oficio e sobre como esse se materializa em praticas cotidianas (Ministério
da Educacao, 2023, p. 14).

Na referida politica publica, a formagao ¢ vista como elemento essencial
para a constituigdo de uma pratica pedagogica reflexiva. As propostas formativas
oriundas dela devem seguir premissas de: valorizacao da discursividade; com-
preensdo da multidimensionalidade da alfabetizacdo; conexao entre aprender
a ler e ler para aprender; oportunizar a Educacao Infantil experiéncias significati-
vas e contextualizadas; alfabetizacdo enquanto um direito humano; compromisso
ético e politico com as desigualdades; afetividade e ludicidade como elementos
centrais a pratica pedagogica; reconhecimento das identidades e reconhecimento
da importancia de se investir em formagao continuada de professores.

A pesquisa de mestrado aponta, ao longo das narrativas das professoras
participantes, que elas demonstram um sentimento de valorizacao das formagdes
vivenciadas, percebem uma melhoria em suas praticas e também um amadure-
cimento profissional durante carreira, tal como relatado por Azaleia (entrevista):
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“hoje, ndo vou falar que sou 100%, tenho muito para aprender, né, mas ja tenho
uma bagagem [...], ndo sou uma professora ruim, eu tenho aprendizado”. Essa
percepcao evidencia um processo reflexivo delas, quando de forma consciente
analisam sua trajetoria profissional e encontram elementos que lhes confirmam
um processo de experiéncia na perspectiva apontada por Dewey:

A experiéncia educativa €, pois, essa experiéncia inteligente, em que
participa o pensamento, através do qual se vém a perceber relagdes e
continuidade antes ndo percebidas. Todas as vezes que a experiéncia for
assim, reflexiva, isto ¢, que atentarmos no antes e no depois do seu pro-
cesso, a aquisicdo de novos conhecimentos mais extensos do que antes
sera um dos seus resultados naturais (Westbrook; Teixeira, 2010, p. 37).

Os processos formativos vivenciados constituiram importantes fatores
para a construgdo da pratica, oferecendo ao professor momentos de reflexdo
sobre sua acdo, sobre o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos e, ainda,
contribuindo para a construc¢do da identidade docente. A identidade docente
se constitui ao longo dos anos, em pleno exercicio da profissdao. Portanto,
o professor se forja na coletividade e também na subjetividade quando per-
cebe as afinidades e interesses em relacdo a determinados campos de atuagao.

6. Consideracoes finais

Analisando a trajetoria das politicas de alfabetizagdo no Brasil, é possivel
perceber que ela percorreu um caminho de grande desenvolvimento tedri-
co-metodolégico, impulsionado por pesquisadores nacionais e, por um pe-
riodo especifico, sofreu uma ruptura. Neste periodo de ruptura, vivenciamos
um momento de franco retrocesso, de completa negligéncia dos conhecimentos
produzidos por pesquisadores e estudiosos brasileiros quando, numa Politica
Nacional de Alfabetizag@o, buscou-se embasamento teoérico-metodologico
fora do pais no intuito de validar uma perspectiva tedrica ja ultrapassada. Tal
politica nacional adotou um discurso ultrapassado sobre a abordagem fonética.

Entretanto, ha ainda um grande niimero de teoricos que discutem a alfa-
betizacdo associada as praticas sociais de uso da leitura e escrita. O que nos
acalenta ¢ saber que ha diferentes caminhos e que as diferentes realidades vi-
venciadas nos levam a repensar os caminhos tomados e, de repente, refazé-los.

Conhecendo as politicas formuladas para o processo de alfabetizagao,
percebemos que seu embasamento teodrico caminhou por discussdes sobre
métodos de ensino, abordagens psicogenéticas acerca da leitura e escrita,
bem como a alfabetiza¢do na perspectiva do letramento, retomada no pro-
grama Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, instituido pelo MEC
a partir de 2023.



FORMAGAO DE PROFESSORES EM FOCO: desafios e perspectivas 17

REFERENCIAS

ALBUQUERQUIE, Eliana Borges Correia de. Concepgdes de alfabetizagao:
0 que ensinar no ciclo de alfabetizacdo. /n: Curriculo na alfabetizac¢ao:
concepgdes e principios. Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa.
Ano 1/Unidade 1. Brasilia: Ministério da Educagao, 2012b.

ALBUQUERQUE, Eliana Borges Correia de. Curriculo no ciclo de alfa-
betizacdo: principios gerais. /n: Curriculo na alfabetizacio: concepcoes e
principios. Pacto Nacional Pela Alfabetizagdo na Idade Certa. Ano 01/Unidade
01. Brasilia: Ministério da Educagao, 2012a.

BORDIGNON, Lorita Helena Campanholo; PAIM, Marilane Maria Wolff.
Historias e Politicas Publicas de Alfabetizacdo ¢ Letramento no Brasil: bre-
ves apontamentos com enfoque para o Plano Nacional de Educacio. Revista
Momento, v. 24, n. 1, p. 89-117, jan./jun. 2015. Disponivel em: file:///C:/
Users/profj/Downloads/5038-Text0%20d0%20artigo-17091-1-10-20160830.
pdf. Acesso em: 25 out. 2022.

BRASIL, Ministério da Educacao. Compromisso Nacional Crianca Alfa-
betizada. Orientagcdes para formulacdo e implementacio de estratégias
de formacao continuada no ambito do Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada. Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/crianca-alfabe-
tizada/pdf/orientacoes formacao continuada.pdf. Acesso em: 28 fev. 2025.

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, E. Michael. Pesquisa narrativa: experién-
cias e historias na pesquisa qualitativa. Tradugdo: Grupo de Pesquisa Narrativa
¢ Educagao de Professores ILEEL/UFU. 2. ed. rev. Uberlandia: EDUFU, 2015.

DEWEY, John. Democracia e educac¢ao: introduc¢ao a filosofia da educacao;
Tradugdo de Godofredo Rangel e Anisio Teixeira. 4 ed. Sao Paulo: Editora
Nacional, 1979.

MARCELO, Carlos. Desenvolvimento profissional docente: passado e futuro.
Sisifo: Revista de Ciéncias em Educagdo. n° 8, jan./abr. de 2009a.

MARCELO, Carlos. O professor iniciante, a pratica pedagogica e o sentido da
experiéncia. Revista Formag¢ao Docente, Belo Horizonte, v. 2, n. 3, p. 11-49,
ago./dez., 2010. Disponivel em: https://revformacaodocente.com.br/index.
php/rbpfp/article/view/17. Acesso em: 15 dez. 2022.



118

NEVES, J. G.; AMORIM, F. V.; FRISON, L. M. B. O conceito de formacgao
na pesquisa (auto)biografica: a complexidade como paradigma emergente e
o método (auto)biografico como sintese. Revista eletronica de Educagao,
v. 14, 1-17, €3129095, jan./dez. 2020. ISSN 1982-7199/DOI. Disponivel em:
http://dx.doi.org/10.14244/198271993129. Acesso em: 11 ago. 2020.

TARDIF, Maurice; RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem
do trabalho no magistério. Revista: Educacdo & Sociedade, ano XXI, n. 73,
dez./2000. Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/es/v21n73/4214.pdf.
Acesso em: 05 out. 2020.

VEIGA-NETO, Alfredo. E preciso ir aos pordes. Revista Brasileira de Edu-
cacio, v. 17, n. 50, maio/ago., 2012. Disponivel em: https://www.scielo.br/
pdf/rtbedu/v17n50/v17n50a02.pdf. Acesso em: 22 set. 2020.

WESTBROOK, Robert B.; TEIXEIRA, Anisio. John Dewey. Colecao Edu-
cadores. Traducdo e organizacdo de Jos¢ Eustaquio Romao e Verone Lane
Rodrigues. Recife: Fundacao Joaquim Nabuco, Editora Massangana, 2010.

ZEICNHER, Kenneth M. Uma analise critica sobre a “reflexdo” como con-
ceito estruturante na formagao docente. Educacio & Sociedade, Campinas,
v. 29, n. 103, p. 535-554, maio/ago., 2008. Disponivel em: https://www.scielo.
br/j/es/a/bdDGnvvgjCzj336WkgY gSzq/?format=pdf&lang=pt. Acesso em:
14 nov. 2022.



CAPITULO 7

FORMACAO, DOCENCIA
INVESTIGATIVA E PESQUISA
NARRATIVA: interseccionalidades
criticas para uma transformacgao social

Mauro José de Souza

1. Introducao

Refletir sobre a formacao continuada de docentes que atuam na educagao
superior representa uma tarefa complexa, e justificar o sentido e o valor da
formagao docente universitaria implica considerar uma pluralidade de seg-
mentos, adendos e representacdes que implicita e/ou explicitamente impactam
o cenario refletido. Aportando autores que refletem esta tematica, Souza, Mon-
teiro e Rivas Flores (2024), apresentam exemplos que evidenciam, para além
das questdes de ordem sociocultural e politica que interferem neste processo,
os saberes que compdem a dimensdo pedagogica da docéncia (Mizukami,
2006), a condigao intelectual do docente universitario, construida a partir de
diferentes origens e ancoradas em uma base de conhecimentos para a forma-
¢ao (Shulman, 2014) e ainda o desenvolvimento de uma autonomia docente
e profissionalizag¢ao desta carreira (Cunha, 2010).

Considerando a heterogeneidade deste universo ao tempo em que nos
debrugamos na especificidade que configura este segmento, ponderamos que
a possibilidade de desenvolvimento profissional em processo (Marcelo, 2009),
embora esteja numa espiral ascendente de significacdo e producao académica,
sofre de modo cada vez mais intenso os efeitos de uma logica neoliberal que
o arremessa a padroes individualistas e fragmentados, deste modo estimulando
uma formagao aligeirada e vertical.

Esta tendéncia acaba por aproximar o ato formativo de uma historica
dicotomia que envolve, por um lado, o ensino e a pesquisa, € por outro,
o conhecimento técnico em contraposi¢ao ao conhecimento didatico-pe-
dagbgico. Movimento que, em ultima instancia, aparta a universidade e
a propria educagdo de sua fung¢do social, configurando um modelo que prio-
riza o individualismo, impactando os processos identitdrios docentes neste
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segmento. Corroborando este pensamento, Monteiro, Aimi e Mariani (2023,
p, 49) relatam:

A construgdo do processo de desenvolvimento profissional da docéncia
do docente universitario, em relacdo ao seu exercicio profissional, se da
muitas vezes de forma individualizada sem apoio institucional e sem envol-
vimento em programas institucionais de desenvolvimento profissional, ou
por formagdes pontuais, nas quais sdo impostas reflexdes teodricas oriundas
das politicas educacionais.

Esta condigdo instalada contribui para que as universidades, de modo
geral, reiterem uma premissa historica que repercute 0 modo como estas
organizam seus recursos € conduzem suas propostas formativas, e conse-
quentemente, a institucionalizagdo da formagao continuada destinada a seus
docentes. Como agravante, ha que se considerar o fato de que as politicas
educacionais para este segmento ainda guardam certa obscuridade e des-
centramento, ndo obstante esta tematica tenha ganhado cada vez maior re-
percussao nas discussdes e pesquisas académicas atuais. Em outro sentido,
e considerando o amalgama que configura a formacao docente no universo
indicado, torna-se imperioso ndo perder de vista a ndo neutralidade da pra-
tica pedagogica (Cunha, 2020), pois os cenarios socioculturais, economicos
e politicos exercem diuturnamente condicionantes que interferem na agdo e
formacdo docente e na institucionalizag¢do desta acdo formativa.

Repercutindo os cenarios € como desdobramentos da combinacdo dos
fatores denunciados, as condi¢des formativas e para a docéncia universitaria
tém sido sucateadas em suas condigdes materiais e ideologicas, o que demanda
acoes na dire¢do da superacdo desta condicao. Entretanto, a mudanca destes
cenarios nao ocorre de maneira rapida e/ou linear, por vezes se configurando
como agdes longitudinais que ocasionalmente retrocedem em seu sentido e
representacdo, afetando a permanéncia e/ou continuidade de agdes formativas
voltadas ao docente universitario.

Na contramao de direcdo da realidade evidenciada, este texto pretende
dialogar com um transcurso formativo que resulta de um processo de perma-
nente reconstrucao pessoal e maturidade profissional, que seja emancipatdrio
e intrinsecamente imbricado com uma forma de docéncia compartilhada e
investigativa, que incorpora as experiéncias e narrativas de docentes univer-
sitarios como vinculos perenes que ressaltam uma perspectiva critica e cola-
borativa. Recurso potencialmente horizontal mediado por narrativas tecidas
na reflexdo sobre a experiéncia, e que configuram a base epistemologica que
sustenta um modo de formar e investigar que subverte a verticalizagao de pro-
cessos formativos e concebe a investigagdo, a docéncia e a pesquisa narrativa
como interseccionalidades criticas capazes de conduzir a um desenvolvimento
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profissional permanente que leve a humanizagao e transformacao social por
meio do dialogo.

Na direcdo deste entendimento, pactua com novas perspectivas formati-
vas que valorizam a subjetividade e reverberam novos sentidos a incentivar
o protagonismo das experiéncias que ocorrem no cotidiano docente, no interior
das quais cada professor ou professora possa imergir em sua integralidade
para além da condigdo de observadores passivos. Nesta dinamica, fazer da
propria docéncia uma experiéncia dialdgica, formativa e investigativa que
possa resgatar espagos horizontais comprometidos com a funcao social da
universidade, gerando repercussdes nos ambitos educativo, social e politico e
produzindo impactos nos processos identitarios de professores e professoras.
Deste modo, estimulando a reflexdo sobre as acdes de ensino e processos
formativos que sejam mais investigativos, colaborativos e integrativos ¢ que
se posicionem como movimento de resisténcia a légica neoliberal em curso,
tecendo de modo particular os impactos da pesquisa narrativa na formacao
continuada do docente universitario.

Nesta tessitura, emerge uma inquietacao fundante: em que medida os pro-
cessos formativos do docente universitario se articulam com o ensino e a pratica
investigativa, considerando suas interseccionalidades com a pesquisa narrativa e
a transformagao social? Na busca deste dialogo reflexivo, o objetivo que sustenta
este estudo, recorte de uma tese doutoral, se consolida em analisar as intersec-
cionalidades criticas presentes nas acoes formativas do docente universitario
em seus entrecruzamentos com a docéncia, com as praticas investigativas e
a pesquisa narrativa, buscando interlocu¢des com processos emancipatorios.

Para configurar a a¢do anunciada, o presente texto encontra-se organi-
zado numa linearidade que nos permite a compreensao deste universo e suas
interlocugdes. Inicialmente apresentamos um panorama geral do cenério,
problematica e objetivos. Na segunda se¢do, busca-se promover uma reflexao
sobre a formac¢ao docente universitaria e suas inter-relagdes com a docéncia e
praticas investigativas. Na sequéncia, sdo explicitadas as bases tedrico-meto-
dologicas com foco na pesquisa narrativa e seus desdobramentos. Apos, pro-
vocamos algumas reflexdes e analises sobre o recorte de pesquisa priorizado,
culminando em algumas consideragdes propositivas e reflexivas capazes de
conduzir a novos horizontes de possibilidades.

2. Formacao docente universitaria e as (des)articulacoes entre
docéncia, pratica investigativa e pratica social

Retomando a discussdo iniciada na se¢ao anterior, reiteramos que
a crescente complexidade que configura a sociedade nos tempos atuais arre-
messa a pratica de ensino e a formag¢do continuada do docente universitario
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a um estado de permanente incerteza, oriunda de um mundo onde as trans-
formacodes sdo cada vez mais evidentes em cendrios em que as praticas se
tornam obsoletas a uma velocidade nunca sentida. A busca pelo novo, por
novas referéncias como sinalizagdes propositivas ¢ um movimento que
traduz essa instabilidade, bem como a velocidade e o teor destas trans-
formacgdes, estimulando, por vezes, dependéncias emocionais que afetam
os modos de agir e de formar de docentes que atuam na educagao superior.
Situacdo agravada pela perplexidade resultante de uma falta de corres-
pondéncia entre os valores disseminados na escola, na sociedade e/ou na
familia, os quais impactam a profissdo docente e configuram uma espécie
de cotidianidade invisivel que estabelece uma dificil convivéncia entre
viver a realidade que nos rodeia para introduzi-la nas aulas de cada dia
(Imberndn, 2016).

O contexto educacional atual marcado por praticas gerencialistas e me-
ritocraticas tem provocado uma nova ortodoxia, que modifica os sistemas
formativos e de ensino pelo mundo, alterando substancialmente os processos
educativos (Hargreaves, 2002). Nesta logica, estabelece novos padroes de
aprendizagem cada vez mais elevados, por meio de curriculos centralizados
com indicadores e categorias que mais se aproximam de uma forma de em-
presariamento do ensino com avaliagdes associadas, vinculo entre o finan-
ciamento e os niveis de sucesso, dentre outros. Metamorfoses que impactam
o pensamento educacional e produzem reflexos ndo apenas nos processos
docentes formativos e nas salas de aula, mas também nas caracteristicas es-
truturais mais amplas da administra¢do educacional. Sobre isso, Hargreaves
(2002, p. 14) assevera:

[...] enfatiza padroes elevados para quase todos os alunos, € ndo apenas
para alguns, levando os professores ¢ as escolas onde atuam a combina-
rem exceléncia com equidade, através de seu trabalho com estudantes de
diferentes historicos. Ela muda a prioridade do curriculo — da conveniéncia
e das convengdes daquilo que os professores ensinam para a qualidade e
o carater daquilo que se espera que os alunos aprendam.

Racionalidade marcada por uma dualidade entre discurso e pratica efe-
tiva traduzida em avaliagdes de larga escala, utilizadas como direcionamen-
tos para proposituras curriculares quase sempre pensadas em perspectivas
padronizantes e alienantes, cujos impactos fragmentam o ensino, as a¢des
formativas e as historias de vida dos envolvidos. Como um ‘canto da sereia’,
o discurso hegemodnico promete um progresso significativo na reforma edu-
cacional capaz de aumentar a qualidade e os padrdes do aprendizado, assim
como uma equidade entre os estudantes. Entretanto, esta nova ortodoxia edu-
cacional efetivamente conduz a omissao de algumas dimensdes importantes
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do aprendizado, do ensino e também do ato formativo, pois contém em seu
pacote de reformas alguns componentes perturbadores que ameagam minar
seus objetivos educacionais mais positivos (Hargreaves, 2002, p. 14), deste
modo desarticulando possibilidades de intercambio entre ensino, pesquisa,
extensdo e formagdo permanente institucionalizada, impactando negativa-
mente estas agoes.

Reflexo deste cendrio, as Instituigdes de Ensino Superior (IES) publicas
tém sido submetidas a gradativos processos de precarizagao das condig¢des de
trabalho e financeirizagdo, além da depreciacdo de sua fungao social. Neste
movimento, a universidade ¢ encorajada a sucessivos processos que culminam
na diminui¢ao do grau de sua autonomia e autogestao, o que a leva a uma nova
cultura universitaria que estabelece a necessidade de um continuo aprimora-
mento rumo a exceléncia no que diz respeito a gestdo de recursos voltados
as demandas emergentes com prestacao de contas de modo cada vez mais
evidente (Zabalza, 2004).

Deste modo, tem sua representatividade, autonomia e legitimidade ques-
tionadas num processo em que, aos docentes se intensificam exigéncias, so-
bretudo aquelas relacionadas a fungdes burocraticas, com vistas a um maior
controle na elaboragdo e execugdo de seus planos didaticos, planejamentos e
praticas de ensino, ampliando o hiato entre a universidade, a escola e a fungao
social destas (Imbernon, 2016; Zabalza, 2004).

Considerando esta premissa, o melhor entendimento da complexidade
que recobre esta realidade passa necessariamente pela compreensao do coti-
diano que a configura, agdo a ser mediada pela reflexdo sobre as experiéncias
que ocorrem no cotidiano das praticas de ensino, materializadas por meio das
narrativas dos docentes que vivenciam diuturnamente estas experiéncias na
concretude de sua agdo, sentido e significado. Neste movimento urge pensar
praticas emancipadoras, a exemplo da docéncia como um ato investigativo e
dialdgico capaz de se configurar como um processo formativo permanente e
ciclico onde a aprendizagem e a formagao ocorrem por meio da experiéncia e
retornam a ela.

Ancorada no movimento ciclico de viver, contar, recontar e reviver,
a investiga¢ao narrativa nasce da experiéncia e retorna a ela, conferindo im-
portancia fundamental ao processo docente formativo, pois possui o potencial
de agregar o conhecimento acumulado com as experiéncias vividas e a reflexao
sobre elas (Morais; Oliveira; Costa, 2023). Sustenta-se assim, raizes ancora-
das em movimentos de insurgéncia e resisténcia ao quadro instalado, rumo
ao resgate da fung¢do social da universidade em suas articulacdes ampliadas
e horizontais.

Sobre a materialidade que configura esta acdao, Contreras Domingo (2016,
p. 14) ressalta:
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Nuestro oficio educativo, como oficio de lo humano, puede ser origen
de experiencia, si le prestamos atencion a lo que nos pasa y si lo ela-
boramos y expresamos de un modo apegado a lo vivido, esto es, como
narracion. Pero como modo de indagacion, su proposito no acaba en el
registro narrativo, sino que busca hacer visibles y pensables las cuestio-
nes educativas que, a través del narrar, se nos desvelan. Porque en gran
medida, el saber pedagdgico que necesitamos en tanto que educadores
es un saber que pueda vincularse a lo vivido, que pueda nacer de la
experiencia, para poder volver a lo que vivimos con mas sensibilidad,
consciencia y apertura.

As interseccionalidades entre formacao, docéncia, investigagdo e pes-
quisa narrativas ficam evidenciadas nas palavras deste autor, configurando
centralidade para as experiéncias docentes, refletidas na tessitura do conhe-
cimento que emerge das historias vividas e narradas. Reconhecemos neste
caminho uma possibilidade de interlocugao entre os elementos que integram
a pratica pedagogica e um processo de maturacdo da pratica profissional
capaz de potencializar uma tomada de consciéncia politica, técnica e humana
dos professores envolvidos, promovendo um espaco de aprofundamento da
acao pedagdgica mediante processos formativos, investigativos e de ensino
articulados, geradores de uma mudanca na cultura profissional instalada (Im-
bernén, 2016).

3. Processos Metodologicos — a pesquisa narrativa como
fenomeno e método de estudos e suas interlocucées com processos
formativos e de ensino

A perspectiva teorico-metodoldgica que sustenta e orienta esta inves-
tigagdo tem como foco a pesquisa narrativa a luz dos autores canadenses
Clandinin e Connelly (2015). Esta perspectiva enaltece os fundamentos
éticos, ontologicos e epistemologicos da experiéncia, em cuja base se so-
lidifica uma praxis relacional envolvendo os principios de continuidade
e interagdo (Dewey, 1979). Deste modo, valoriza-se o conhecimento si-
tuado e a subjetividade que refletem entrecruzamentos entre as historias
de vida e de docéncia e articulam-se numa zona fronteirica que atravessa
a experiéncia pessoal e profissional, conferindo indissociabilidade entre
elas. Amalgama que estimula um giro no olhar na dire¢do de uma pratica
horizontal que confere protagonismo a reflexdo sobre as experiéncias co-
tidianas de modo comunicativo e colaborativo, materializadas por meio
das narrativas docentes.
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Neste entendimento, cada experiéncia, que nao ¢ somente pessoal, mas
também social (Ferrarotti, 2014), reconhece uma experiéncia passada como
fundante para conduzir a compreensao de experiéncias futuras, estabelecendo
uma espécie de continuum experiencial que traduz o movimento tridimensio-
nal da investigacao narrativa (Clandinin; Connelly, 2015). No caminho inter-
pretativo deste modo de pensar, a agdo e o significado deverdo ser mapeados
em termos de historias narrativas, cuja acao ¢ reconhecida como simbolo
narrativo que perpassa os aspectos temporais (passado, presente e futuro),
espaciais (lugares para além dos limites geograficos) e relacionais, que sus-
tentam a concepgao ontologica deste modo de pesquisar.

Como investigacao de natureza qualitativa que pactua com um movi-
mento horizontal, reverberamos as palavras de Ferrarotti (2007, p. 25): “las in-
vestigaciones cualitativas tienden a hacer emerger, desde abajo en contacto
directo con el objeto de investigacion”. Horizontalidade que confere protago-
nismo as experiéncias vividas e narradas no cotidiano docente, compreendidas
tanto como fendmeno de estudo quanto método investigativo que considera
o contexto tridimensional evidenciado.

Apresentamos nesta secdo a trama narrativa decorrente de uma investi-
gacdo doutoral', cujo recorte auxiliara a compreensao dos desafios, dilemas,
tensoes e as praticas formativas na ambiéncia da educagdo superior, por meio
das narrativas dos docentes participantes. Neste cenario, serdao ainda coloca-
dos em cena os processos de acolhimento destinados ao docente ingressante,
reconhecidos em praticas institucionalizadas ou insurgentes. Para refletir sobre
esta materialidade, utilizamos narrativas de dez docentes ingressantes de duas
institui¢des publicas de ensino superior, uma situada na regido centro-oeste
do Brasil, a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e a outra no sul
da Espanha, a Universidad de Malaga (UMA).

Por representarem contextos impares, a atengao esteve sempre voltada
a estabelecer dialogos horizontais e complementares, e ndo comparativos.
Apesar de terem permitido a utilizacdo de seus nomes reais, optamos por
denominar nossos entrevistados por pseudonimos, em virtude de estar o ob-
jeto de estudo diretamente relacionado ao ambiente laboral dos entrevista-
dos. A intengd@o foi minimizar possiveis desconfortos e/ou constrangimentos
em suas inter-relagdes pessoais e profissionais, assim como em seus res-
pectivos ambientes laborais. O quadro 1 espelha algumas caracteristicas
dos participantes.

1 Titulo da Tese: Formag&o Continuada na Educagdo Superior: narrativas de processos identitarios. Ano de
defesa: 2023. Orientagéo: Filomena Maria de Arruda Monteiro. Projeto aprovado no Comité de Etica em
pesquisa sob o n. CAAE - 43537021.6.0000.5690.

2 Nesta especificidade, consideramos ingressantes docentes com até 05 anos de docéncia na IES.
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Quadro 1 — Participantes da investigacao (em ordem alfabética)

Participante IES Formagéo Pais Titulagao Género Docéncia na IES
Amina UFMT Pedagogia Brasil Doutorado Feminino 03 anos
Arash UFMT Ed. Fisica Brasil Doutorado Masculino 02 anos
Aryan UMA Pedagogia Espanha Doutorado Masculino 04 anos
Banu UFMT Pedagogia Brasil Doutorado Feminino 04 anos

Bilal UFMT Pedagogia Brasil Pés-Doc. Feminino 04 anos
Eshan UFMT Pedagogia Brasil Doutorado Feminino 03 anos
Farshad UMA Pedagogia Espanha Doutorado Masculino 03 anos
Leo UMA Pedagogia Espanha Doutorado Masculino 05 anos
Navid UFMT Ed. Fisica Brasil Doutorado Masculino 05 anos
Sherazade UFMT Pedagogia Brasil Doutorado Masculino 05 anos

Fonte: os autores.

A escuta atenta as narrativas docentes foi possibilitada por meio da en-
trevista narrativa em profundidade, pois 0 movimento configurado por esta
investigacdo tem como protagonismo os relatos docentes, entendidos por
meio das experiéncias vividas e refletidas, por sua vez compreendidas como
a propria base epistemologica da pesquisa narrativa (Clandinin; Connelly,
2015). A entrevista narrativa ocorreu em dois momentos distintos, tendo sida
precedida por um autorretrato elaborado por cada entrevistado/a previamente,
o qual nos possibilitou a organizacao de registros prévios, reconhecidos como
pistas para iniciar a conversa com cada um e cada uma. Registros estabele-
cidos por meio de um cruzamento entre as narrativas dos colaboradores e
os objetivos da pesquisa, rastreando entrecruzamentos possiveis € aproxima-
¢oes que orientaram o reconhecimento dos aprofundamentos ocorridos entre
uma rodada e outra da entrevista.

As entrevistas narrativas podem ser qualificadas como ferramentas nao
estruturadas, que conduzem a um aprofundamento da especificidade que
emerge por meio das historias de vida e de docéncia, tanto do entrevistado
como as entrecruzadas no contexto situacional e ressignificadas nas historias
de seus interlocutores por meio de suas narrativas (Jovchelovich; Bauer, 2008;
Moura; Nacarato, 2017).

Cada entrevista teve a durag@o aproximada de uma hora. Ao término deste
processo, iniciou-se a transcri¢do e a consequente devolutiva aos colaborado-
res para apreciacao e aprovacao. A cada participante foi dada a liberdade de
acrescentar, alterar ou suprimir trechos nos relatos transcritos sem qualquer
justificativa prévia. Uma vez aprovados, os relatos passaram a compor o que
na pesquisa narrativa denominamos de textos de campo. Analisados e refle-
tidos em contexto converteram-se em textos de pesquisa, alguns trazidos em
cena nas secdes posteriores desta escrita.
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A analise dos relatos dos colaboradores procurou seguir a referéncia da
tridimensionalidade proposta por Clandinin e Connelly (2015); exemplificada
pelo que denominam “puzzle” de pesquisa. Neste processo, as narrativas gra-
dativamente vao esculpindo uma transparéncia e individualidade que permite
aos pesquisadores compreenderem sua composi¢ao idiossincratica. Neste
movimento, cada singularidade ganha sentido e unidade peculiar que, ao ser
incorporada ao conjunto, tece os contornos de uma composicao docente iden-
titaria por meio de uma representatividade dialética. Neste reconhecimento
e consciéncia, a escrita narrativa se apresenta com mais clareza. O produto
desta analise constitui uma interpretacao das entrevistas, juntando estruturas
de relevancia dos informantes com as do entrevistador numa simbiose analitica
(Jovchelovich; Bauer, 2008, p. 107).

Considerando o processo formativo do docente universitario, a andlise
das narrativas permite compreender as experiéncias e, por meio delas, inter-
pretar o mundo e elucidar os contextos de uma realidade sociocultural ampla
que abarca o cendrio investigado e refletido.

4. Docéncia universitaria, investigacio e formacio:
interseccionalidades criticas analisadas nas experiéncias docentes
narradas

Esta se¢do ¢ destinada a descri¢do e analise das narrativas dos colabo-
radores. Para iniciar esta acao, retomaremos os elementos fundantes deste
estudo, trazendo em didlogo os referenciais tedricos, o questionamento in-
trodutdrio e os objetivos da pesquisa, numa dindmica que pretende articular
as narrativas destes docentes, mediando as analises produzidas nesta investi-
gacdo, no movimento emancipatorio inicialmente pretendido.

Compreendemos as narrativas colocadas em cena como representagdes
de uma trama sociocultural e politica mais ampla, cujos desdobramentos e
reflexdes permitirdo avangar o entendimento que circunda a trilogia formacao,
docéncia e investigacdo por meio da narrativa sobre a experiéncia docente.
Movimento que defende uma pratica educativa comprometida com a formagao
humana e a transformagao social, reconhecendo o ato formativo e educativo
como agoes €ticas, politicas e socioculturais.

A este respeito ressalta Severino (2017, p. 99): “A mais radical exi-
géncia €tica que se faz manifesta, neste quadrante de nossa historia, para
todos os sujeitos envolvidos na e pela educacao, ¢, sem nenhuma duvida,
o compromisso de aplicacdo do conhecimento na construcao da cidadania”.
Neste reconhecimento, Demo (2015, p. 71) assevera: “Sendo a universidade
espago dos mais privilegiados de educacao, tem a ver de modo ostensivo com
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cidadania [...]”. Este autor, numa critica que envolve a relagdo entre a educagao
e 0 ensino, relata ainda:

A redugdo da educagdo a ensino transparece em atividades centrais como
a aula reprodutiva, a prova colada, a avalia¢@o pela restituicao copiada.
O tempo letivo é gasto, essencialmente, em aula e prova. Transmutadas
em sistema recorrente, semestre a semestre, produzem os efeitos colima-
dos profissionalizantes, culminando num diploma que atesta tal condi¢ao
(Demo, 2015, p. 71-72).

Demo (2015) denomina esta agdo como instru¢do, um tirocinio marcado
pela mera transmissao copiada de um conhecimento também copiado, que
reporta a constituicdo formativa e identitaria do docente que prioriza esta
atuacdo. Entendemos que este pensamento compactua com os principios he-
gemonicos que ditam uma forma de educagao e formagao alienante e parcial,
cujos principios estdo relacionados @ manutencao desta ordem.

No caso da educacao superior, este estatuto, em ultima instancia, segrega
o ensino da pesquisa e de praticas extensionistas e reitera uma condicao de-
nunciada por Demo (2015, p. 73: “com isto, a universidade joga fora a chance
formidavel de postar-se no centro do desenvolvimento humano, ocupando ai
o papel de matriz essencial da competéncia humana histérica.” Na dire¢ao
do resgate critico desta competéncia humana historica em suas aproximagdes
com a funcéo social da universidade, socializamos o relato de Navid?, um dos
colaboradores brasileiros, que defende a indissociabilidade entre ensino, pes-
quisa e extensao, na dire¢do de uma pratica integrativa:

[...] pensar essa inter-relagdo entre ensino, pesquisa e extensdo é funda-
mental para que nos fagamos o exercicio de, por meio da extensdo estabe-
lecer um didlogo com a comunidade, identificar problemas ou desafios que
essa comunidade vivencia no territorio em que a nossa universidade ocupa,
oferecermos melhores respostas, ou respostas contextuais a esses desafios,
ou melhoras contextuais, trazer isso para o ensino de modo a fazer com
que esse estudante, ele reflita sobre o processo de formagdo que vai lidar
com aquela comunidade que estd inserida neste contexto do territorio da
universidade, e ao mesmo tempo a pesquisa como esse espago de reflexdo
um pouco mais aprimorado desse campo teorico [...] (Navid, p. 211-212).

Ao se aproximar de uma discussdo formativa, nosso colaborador nos
chama a aten¢do para as dificuldades oriundas desta inter-relagdo, argumen-
tando que este trabalho ¢ sustentado por um perfil de docéncia:

3 Todos os relatos utilizados podem ser acessados em sua integralidade no documento tese do referido autor,
citado nas referéncias.



FORMACAO DE PROFESSORES EM FOCO: desafios e perspectivas 129

E ai também tem a questdo do perfil: tem muitos docentes que, eu percebo,
tem dificuldade de pensar o dialogo com a comunidade, tem a dificuldade
de pensar em projetos de extensdo ou ndo reconhecem a pesquisa como
um campo valido de intervengdo, e isso muitas vezes vem das proprias
politicas institucionais que nos temos, que, ou hipervalorizam a pesquisa
ou super desvalorizam a extensdo. Entdo, a gente ndo consegue observar
um equilibrio (Navid, p. 213).

Pensando a articulag@o entre a investigagao narrativa e a formagao do-
cente, Aryan, um dos colaboradores espanhois relata:

Entonces, yo creo que es muy valioso las narrativas como parte de la
formacion inicial y de la formacion permanente del profesorado, porque
tiene la posibilidad de conocer nuevas perspectivas, desde el propio tes-
timonio de las personas que lo estan viviendo, por supuesto. [...] que las
narrativas complementan esa formacion teorvica porque le aporta vida,
le aporta vivacidad (Aryan, p. 214).

As narrativas destes dois colaboradores nos levam a reflexdes que pro-
blematizam a articulagdo entre os elementos da formacao, docéncia e inves-
tigagdo como algo indissociado, ressaltando a contribui¢do das narrativas
como testemunho das experiéncias vividas pelos docentes. Articulagdes que
complementam seus processos formativos, os quais, em grande medida, tecem
processualmente os processos identitarios dos envolvidos. Na dire¢ao deste
entendimento, estes relatos propiciam reflexdes sobre a necessidade da in-
terlocucdo entre a formagao docente e a trajetoria historica, contingente e
institucional por meio e a partir das quais vao sendo configurados padroes
de crengas que reverberam na pratica de ensino e na valoriza¢do de agoes
formativas pelos docentes que participam e executam estas agoes.

Corporificada por meio dos relatos que testificam as historias de vida,
a investigagao narrativa integra este pensamento, aportando uma forma de
reflexdo sobre a experiéncia docente em que o ato formativo seja concebido
como um processo de reconstru¢do do conhecimento coletivo e a partir das
elaboragdes subjetivas dos participantes (Rivas-Flores, 2021). Pensando este
movimento, Farshad, outro colaborador espanhol relata:

La investigacion biogrdfico-narrativa te vale para investigar, pero también
para ensefiar. Nosotros, cuando... yo aqui lo vivi como alumno, cuando
viene el alumnado, el primero que hace es su relato de historia escolar, y
partiendo desde ese relato, va relacionando y reconstruyendo ese relato
con todo lo que va viendo en la asignatura. Entonces, es una manera de
relacionar la investigacion biogrdfico-narrativa y de usarla dentro del
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aula, dentro del enfoque del aprendizaje. ; Qué pasa? Que también ahi se
va poniendo en practica lo que tit hace como investigador también. Enton-
ces, es que no deberia de separar una cosa de la otra (Farshad, p. 214).

No sentido de uma inter-relagdo com a pratica formativa dialdgica as-
sociada a uma agdo colaborativa, Aryan complementa:

[...] yo creo que, en la formacion docente universitaria, esas primeras
experiencias de colaboracion con otro colega, si, creo que son muy sig-
nificativas para la docencia universitaria. Y que, se no determina, se
condiciona mucho lo que tii vas - al menos en esa primera etapa — lo que
vas a hacer como docente universitario, jno? (Aryan, p. 215).

As narrativas aportadas testificam a imprescindivel necessidade de con-
siderarmos os contextos proprios como cenarios de estudo e de investigagao,
onde a reflexdo sobre a experiéncia, o didlogo colaborativo e a investigacao
narrativa atuariam como estratégias metodoldgicas fundamentais para a docén-
cia, no horizonte formativo da educacao superior. Nesta acepcao, a narrativa
representa sempre um relato sobre si, e o ato de narrar pode ser considerado
como pratica humana que traduz uma construgao social e uma identidade
pessoal, como identificamos em Leite; Suarez (2020, p. 3):

La practica humana de narrar consiste en contar los mundos vividos o ima-
ginados para, inmediatamente, ponerlos en busqueda o en contacto con la
escucha o la lectura y, a través de ella, con el mundo del receptor o lector.
La narrativa de experiencia es siempre una narrativa de si, y se involucra
en la construccion social de la identidad personal y profesional.

Para compreendermos as interlocucdes possiveis e necessarias que en-
volvem a docéncia, a formacao e a experiéncia, ha que se levar em conta
a complexidade das relacdes presentes nestes segmentos, pois

[...] lanarracion no es una mera representacion de lo acontecido sino una
forma mediante la cual el conjunto de acontecimientos se hace compren-
sible, nutrida de significaciones incorporadas en una trama cosida con los
hilos de las relaciones que quizas no puedan ser vistas de otro modo sino
a través de un complejo tejido de casualidades, causalidades e interpreta-
ciones (Arango, 2018, p. 122).

Na multipla tessitura que envolve esta triade, os relatos representam signos
culturais que potencialmente promovem a articulagdo de uma formagao emanci-
patdria por meio do ensino e da pesquisa. Na defesa do que denomina curriculo
intensivo, Demo (2015, p. 67) traduz uma possibilidade de educar pela pesquisa:
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O curriculo intensivo representa uma proposta de organizacao alternativa
da didatica académica (universitaria ou de educagdo superior, tendo em
vista o perfil do cidaddo e do profissional moderno, de quem se espera
competéncia questionadora reconstrutiva, nao a simples reproducio de sa-
beres e fazeres. Incorpora precisamente o desafio de educar pela pesquisa.

Discernindo as nuances ¢ reverberacdes do desafio de ensinar através da
pesquisa e considerando as experiéncias docentes como recursos a mediar esta
relagdo por meio de relatos narrativos, asseguramos a centralidade da reflexao
sobre os processos identitarios. como condi¢ao fundante ao processo docente
formativo. Nesta acepcdo, suas narrativas atuam como espelhos que repercu-
tem suas acoes formativas e de ensino, reconhecidas como indissociaveis e
complementares. Segundo Nakayama e Gama (2018, p. 120):

Discutir a formacgao do professor colocando em primeiro plano o seu pro-
cesso identitario, as lutas e os conflitos, a maneira dinamica e complexa
como cada um se constitui professor pela apropria¢do do sentido da sua
historia pessoal e profissional, talvez seja uma das contribuigdes mais
importantes da pesquisa sobre “historias de vida”.

Considerando a complexidade deste itinerario formativo, as narrativas
docentes constituem a propria materialidade que configura a reflexao sobre
a experiéncia, constituinte desta forma de investigar e do fendmeno a ser
investigado. No reconhecimento da pratica de ensino e da investigagdao como
um ato politico, concebemos que os vinculos indissociaveis entre docéncia e
investigagao podem representar formas de construir mundo, sociedade, hu-
manidade e sujeito, configurando-se como um ato educativo emancipatdrio e
de resisténcia, voltado a transformacao social, conforme sinaliza Rivas-Flores
(2021, p. 158):

Entiendo que investigar es un acto politico y, por tanto, qué, como y para
qué investigamos es una forma de construir mundo, sociedad, humanidad
y sujeto. Teniendo en cuenta este planteamiento, solo puedo entender la
investigacion como parte de los procesos de transformacion educativa y,
por ende, social.

5. Consideracdes propositivas

Nesta secdo, serdo tecidas, conforme anteriormente anunciado, algu-
mas consideragdes reflexivas e propositivas com a inten¢ao de conduzir
a novos horizontes de possibilidades. Ao assumirmos a complexidade que
abarca as analises sobre as interseccionalidades criticas presentes nas agdes
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formativas do docente universitario, foi possivel reconhecer os entrecruza-
mentos entre o ensino, a investigacao e as narrativas docentes, espelhos da
experiéncia, por sua vez traduzida como a propria base epistemologica que
sustenta este modo de pensar e investigar. As narrativas de Aryan provocam
reflexdes nesta direcao:

JEn qué medida la formacion ha formado mi mirada o mi interés por esa
cuestion? En qué medida mi experiencia, mi historia, la que determina
también ese interés. Bueno, ;Por qué yo creo que la formacion inicial y
permanente no puede prescindir de la historia de este docente que estd
en formacion? (Aryan, p. 225).

E continuamos esta reflexdo indagativa perguntando a nés mesmos:
Em que medida pensar nossa propria pratica se constitui um ato formativo?
A resposta vem no mesmo caminho integrativo onde se convergem e se arti-
culam a um s6 tempo o cotidiano docente por meio das experiéncias vividas
e refletidas, a docéncia como um ato investigativo e a agdo formativa como
um desdobramento permanente destes elementos. Deste modo e conside-
rando este ponto de vista, refletir sobre a formagao continuada e a docéncia
investigativa significaria considerar as multiplas interlocugdes presentes neste
cenario, no arcabougo indissociavel que circunda as interseccionalidades que
se ampliam por meio da reflexdo sobre a experiéncia que ocorre cotidiana-
mente, reverberando na pratica de ensino.

Acdes de ensino, pesquisa e formativas, pautadas numa forma de trabalho
horizontal, coletivo e colaborativo, como por exemplo rodas de conversas,
reflexdes didrias mediadas por diarios de classe reflexivos que suscitam e
fazem emergir sucessivas problematicas de pesquisa a partir da efetiva pra-
tica reflexiva e de ensino, articulando e dando vida a legitima funcao social
da universidade e seu compromisso com o ensino, a pesquisa, a extensao
universitaria e com a formacao do docente que atua neste universo.
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CAPITULO 8

PERCEPCOES DOCENTES SOBRE
A MATEMATICA E AS DIFICULDADES
DE APRENDIZAGEM EM MATEMATICA

Lidia Antonia de Siqueira San Martin de Souza
Sueli Fanizzi

1. Introducao

Este artigo apresenta parte dos resultados da dissertacdo de Mestrado
intitulada Dificuldades de Aprendizagem em Matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental: encaminhamentos da/na Rede Municipal de Ensino de
Cuiaba, desenvolvida entre 2023 e 2025, no ambito do Programa de P6s-Gra-
duacdo em Educagdao (PPGE/UFMT), na linha de pesquisa Educagdao em
Ciéncias e Educacao Matematica. A pesquisa investigou os encaminhamentos
da Rede Municipal de Ensino de Cuiaba frente as dificuldades de aprendi-
zagem em Matemadtica dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
entre o periodo de 1999 e 2024, bem como o entendimento de professores e
gestores escolares acerca do que sejam tais dificuldades e de como enfrentd-las
no dia a dia da sala de aula.

A pesquisa pauta-se na abordagem qualitativa de carater exploratorio.
Para sua realizagdo, foram adotadas as seguintes etapas: revisao bibliografica,
analise documental e pesquisa de campo. A revisao bibliografica abrange
os estudos ja publicados sobre o tema, os quais contribuiram tanto para a cons-
trucao do referencial tedrico quanto para a analise dos dados. Na etapa de
analise documental, foram examinados documentos escolares ¢ da Secretaria
Municipal de Educagdo de Cuiabd (SME-Cuiabd), incluindo o Projeto Poli-
tico-Pedagogico (PPP) da escola, planejamentos das professoras, diretrizes
da politica educacional, documentos orientadores ¢ relatorios institucionais,
disponibilizados publicamente e de acesso privado, com a devida autorizagao
da Secretaria. Por fim, a pesquisa de campo envolveu a realizacdo de entre-
vistas semiestruturadas com professores, gestores escolares e representantes
da Secretaria.

A pesquisa fundamenta-se em estudos sobre ensino e aprendizagem
da Matematica e sobre as dificuldades na area, enfrentadas por alunos dos
anos iniciais. Nesse entendimento, quanto aos dados, a analise foi conduzida
sob um viés interpretativo, conforme Ludke e André (2018). Neste artigo,
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especificamente, apresentamos a compreensdo da coordenadora pedagogica
e das professoras participantes sobre a Matematica e as dificuldades de apren-
dizagem nessa area, conforme o que foi relatado nas entrevistas.

O presente estudo contribui para a reflexdo acerca da percepcao dos
atores da escola sobre a Matematica e as dificuldades de aprendizagem dos
alunos em Matematica, de modo a subsidiar o planejamento de acdes de
formagdo docente, com o objetivo de considerar e ampliar essa compreensao
dos professores, favorecendo praticas pedagogicas mais significativas no
ensino da Matematica.

Com o passar do tempo, a matematica foi constituida como um sistema
de conhecimentos abstratos desenvolvido para compreender, descrever e solu-
cionar problemas do mundo real. Originada da necessidade pratica de contar,
medir e calcular, a matematica evoluiu mediante importantes contribuigdes
de diferentes civiliza¢des sobre conceitos matematicos fundamentais. Nesse
decurso, a formalizag¢do dos principios matematicos gerou uma ciéncia estru-
turada, baseada na ldgica e na demonstracdo. No entanto, a constitui¢do da
matematica como uma area altamente abstrata e acessivel apenas a poucos
contribuiu para a formacao de uma percepgao de area complexa e dificil de
aprender, transformando-a em um verdadeiro “bicho-papao” no imaginario
escolar. Como consequéncia, muitos alunos desenvolvem bloqueios e an-
siedade em relagdo a essa area, o que pode comprometer seu aprendizado e
afasta-los de campos do conhecimento que dependem do raciocinio matema-
tico. Além disso, ha outros fatores que contribuem para que as dificuldades
de aprendizagem em matematica se tornem mais evidentes, os quais serdo
discutidos no préximo tdpico.

2. Dificuldades de aprendizagem em matematica: quais fatores
estdo em jogo?

Ao longo da histéria, a Matematica passou por um processo de desen-
volvimento que a transformou em uma ciéncia cada vez mais abstrata, cons-
tituindo uma linguagem propria, exata e geral, que se autofundamenta. Essa
construgdo propria da linguagem matematica a afastou de sua fung¢ao inicial
de interpretar e resolver problemas do mundo real. Esse distanciamento con-
tribuiu para a crenga de que o conhecimento matematico € inacessivel para
muitos. Sobre essa questao, Ortega (2011, p. 57) destaca:

Ocorre que o conhecimento matematico como conhecimento cientifico
comecou a ser desenvolvido por meio de teorias que foram se tornando
altamente abstratas e que acabaram se desobrigando da tarefa de ser
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instrumento de compreensdo da realidade fisica. A partir do século XIX
cresceu acentuadamente o estudo de teorias que aparentemente ndo pos-
suiam relacdes com necessidades da pratica social e atualmente isso €
realidade principalmente para aqueles que estudam o ramo da Matematica
denominado “Matematica Pura”.

Ainda, para a autora, ¢ importante compreender o percurso evolutivo do
conhecimento matematico, de modo a reconhecé-lo como uma construcao
humana, de acesso a todos.

Chamamos a atengdo para esses aspectos da historia da Matematica para
que o leitor possa perceber que essa ciéncia foi sendo construida pelo
homem ao longo de sua historia e levou muito tempo para se chegar
a Matematica de hoje. Individuos que viveram em épocas e sociedades
com caracteristicas diferentes foram aos poucos construindo todo o arsenal
matematico que ainda continua a ser investigado, construido, elaborado,
reelaborado. Nosso intuito ¢ desmitificar esse conhecimento como algo
magico, inalcangavel e caracterizé-lo como construgdo histérica, constru-
¢do humana (Ortega, 2011, p. 57).

Ortega (2011) evidencia a trajetoria historica da Matematica, destacando
seu progressivo afastamento das necessidades praticas e sua consolidacao
como um conhecimento altamente abstrato. Inicialmente desenvolvida como
uma ferramenta para resolver problemas concretos, a Matematica evoluiu
para um campo autdbnomo, em que muitas de suas teorias ndo possuem apli-
cagdo direta e imediata na realidade cotidiana. Esse fenomeno, especialmente
acentuado a partir do século XIX, contribuiu para a percep¢ao da Matematica
como um saber inacessivel, reservado a poucos.

As dificuldades de aprendizagem em Matematica sdo determinadas por
diversos fatores e a forma como essa ciéncia foi constituida ao longo da his-
toria ¢ um deles. Seu desenvolvimento progressivamente abstrato e distante
das necessidades cotidianas reforgou a ideia de que a Matematica ¢ um co-
nhecimento inacessivel, o que, somado a aspectos cognitivos, emocionais,
pedagogicos e sociais, impacta significativamente o processo de ensino e
aprendizagem. A autora chama a atengdo para o fato de a Matematica ser
uma constru¢ao humana, fruto do esfor¢o coletivo ao longo dos séculos, o que
pode ajudar a desmitifica-la e torna-la mais acessivel aos alunos. Valorizar
essa perspectiva histdrica contribui para uma abordagem pedagogica que in-
centive o aprendizado, reduzindo bloqueios e dificuldades associados a area.

Além do carater abstrato da Matematica, outras variaveis também de-
sempenham um papel crucial nas dificuldades de aprendizagem, incluindo
fatores cognitivos, emocionais, pedagogicos, sociais, estruturais e politicos,
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que influenciam diretamente a forma como os alunos se relacionam com esse
componente curricular. A seguir, abordaremos resumidamente esses aspectos,
que podem estar associados entre si, destacando suas implicagdes no ensino
e na aprendizagem da Matematica.

Fonseca (2014) destaca, em seu estudo, que até a década de 1970 as cau-
sas das dificuldades de aprendizagem eram atribuidas a fatores cognitivos e/ou
neurologicos e que recaiam sobre o sujeito que ndo aprendia, nico responsa-
vel pela ndo aprendizagem. Sobre isso, Santos (2009, p. 82) também comenta:

A principal critica a perspectiva neurologica — sem desconsiderar a pos-
sibilidade de haver transtornos neuroldgicos para um pequeno nimero de
estudantes com dificuldades de aprendizagem em Matematica — deve-se
ao fato de associar as dificuldades a disfun¢@o cerebral e a outros fatores
que intervém nos processos cognitivos do sujeito, quando se sabe ser
muito grande o percentual de pessoas que apresentam dificuldades de
aprendizagem em Matematica.

O autor destaca uma critica essencial a perspectiva neurologica das difi-
culdades de aprendizagem em Matematica, apontando que, embora existam
transtornos especificos, como a discalculia, que afetam um pequeno niimero
de estudantes, a generalizagao dessa abordagem pode ser problematica. O ele-
vado percentual de alunos com dificuldades nessa area sugere que as causas
nao podem ser atribuidas exclusivamente a disfungdes cerebrais ou déficits
cognitivos individuais, pois ha uma série de outros fatores que também in-
terferem nesse processo.

Nos dias atuais, observa-se um crescimento significativo no nimero de
alunos “laudados” com algum transtorno ou deficiéncia, muitas vezes como
forma de justificar a ndo aprendizagem. Esse fenomeno pode ser reflexo de
uma tendéncia a patologizacao do ensino, em que dificuldades que poderiam
ser superadas com estratégias didaticas apropriadas e um ambiente escolar
mais inclusivo, que dizem respeito aos fatores pedagdgicos e metodologicos,
sdo tratadas como deficiéncias inerentes ao aluno. Essa abordagem pode re-
sultar em um duplo prejuizo: de um lado, desresponsabiliza o sistema edu-
cacional da necessidade de aprimorar suas praticas pedagogicas e, de outro,
impoe ao aluno um rétulo que pode impactar sua autoestima e seu desenvol-
vimento académico.

Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999) defendem que ter acesso aos co-
nhecimentos matematicos ¢ um direito fundamental de todos os alunos. No
entanto, essa area ¢ frequentemente associada a dificuldades de aprendizagem,
muitas vezes decorrentes de uma abordagem pedagogica excessivamente
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rigida e mecanicista, que enfatiza a memorizag¢ao de procedimentos em de-
trimento da exploragdo e do pensamento critico (Boaler, 2018).

Além das questdes pedagogicas e estruturais, € essencial considerar que
as dificuldades em Matematica também estdo profundamente relacionadas
a fatores psicoldgicos e emocionais. A ansiedade para resolver tarefas mate-
maticas, a baixa autoestima, o medo de errar ¢ a crenca de que a disciplina ¢
inacessivel sdo elementos que podem comprometer significativamente o de-
sempenho dos alunos. Muitas vezes ignorados ou subestimados, esses fatores
desempenham um papel importante na maneira como os alunos se relacionam
com a Matematica, influenciando sua motivacgao, engajamento e, consequen-
temente, seu aprendizado.

Chacén (2003, p. 23) assim explica:

A relagdo que se estabelece entre afetos — emogdes, atitudes e crengas — e
aprendizagem ¢ ciclica: por um lado, a experiéncia do estudante ao apren-
der matemadtica provoca diferentes reagdes e influi na formagao de suas
crengas. Por outro lado, as crengas defendidas pelo sujeito tém uma con-
sequéncia direta em seu comportamento em situagdes de aprendizagem e
em sua capacidade de aprender.

Ao aprender matematica, o estudante recebe estimulos continuos associa-
dos a ela — problemas, atuagdes do professor, mensagens sociais, etc. — que
geram nele certa tensdo. Diante desses estimulos reage emocionalmente de
forma positiva ou negativa. Essa reagdo estd condicionada por suas cren-
cas sobre si mesmo e sobre a matematica. Se o individuo depara-se com
situacdes similares repetidamente, produzindo o mesmo tipo de reagdes
afetivas, entdo a ativagdo da reagdo emocional (satisfacdo, frustagdo, etc.)
pode ser automatizada e se “solidificar” em atitudes.

Chacoén (2003) salienta a complexa relacdo entre os aspectos afetivos —
emocgdes, atitudes e crengas — e o processo de aprendizagem da Matematica,
evidenciando o carater ciclico dessa interagdo. O aluno, ao se deparar com
desafios matematicos, reage emocionalmente de acordo com suas experiéncias
anteriores e as crengas que construiu ao longo do tempo. Essas crengas, por
sua vez, influenciam diretamente seu comportamento diante de novas situagdes
de aprendizagem, podendo facilitar ou dificultar seu desenvolvimento na area.

Esse ciclo de influéncias emocionais pode gerar consequéncias tanto po-
sitivas quanto negativas. Quando o aluno vivencia experiéncias bem-sucedi-
das e recebe estimulos que refor¢am sua confianga, ele tende a desenvolver
atitudes mais favoraveis a Matematica. Por outro lado, se suas experiéncias
forem predominantemente frustrantes, sua reagdo emocional pode se cristali-
zar em crencgas negativas sobre sua propria capacidade, levando a desmotiva-
¢do e ao afastamento do componente curricular. Esse processo pode se tornar
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um obstaculo significativo para a aprendizagem, pois alunos que acreditam que
ndo sdo capazes de aprender Matematica tendem a ter menos persisténcia no en-
frentamento das dificuldades, reforcando ainda mais sua sensa¢ao de fracasso.

Ademais, a autora ressalta a influéncia dos estimulos externos, como
as praticas pedagogicas do professor e as mensagens sociais associadas a Ma-
tematica. Para muitas pessoas, essa disciplina ¢ vista como dificil e reservada
apenas a pessoas com habilidades excepcionais, o que contribui para a constru-
¢do de crengas limitantes nos alunos. Assim, o ambiente escolar e as interagdes
com professores desempenham um papel crucial na ruptura desse ciclo, visto
que uma abordagem pedagogica acolhedora, que valorize o erro como parte
do aprendizado e incentive a experimentagdo, pode transformar percepgoes
negativas e promover um aprendizado mais significativo.

Compreender a dimensao afetiva da aprendizagem da Matematica € in-
dispensavel para desenvolver estratégias educacionais que minimizem blo-
queios emocionais e favoregam um ensino mais inclusivo e motivador. Nesse
contexto, o professor desempenha um papel central na criagdo de um ambiente
de aprendizagem positivo. Contudo, as crengas que ele carrega sobre a Mate-
matica influenciam diretamente suas praticas pedagogicas, podendo repercutir
significativamente na percep¢ao dos alunos.

Como enfatiza Chacon (2003), se um docente possui uma relagao ne-
gativa com a Matematica, essa percepcao pode ser transmitida aos alunos,
refor¢ando a ideia de que se trata de uma disciplina dificil e inacessivel.
A influéncia dessas crengas docentes também ¢ analisada por Oliveira (2009),
que distingue duas perspectivas principais sobre o ensino de Matematica:
a classica e a contemporanea.

Na perspectiva classica, o conhecimento matematico ¢ visto como
um conjunto fixo de regras e procedimentos que devem ser memorizados. Ja
na visdo contemporanea, a Matematica ¢ entendida como um saber dinamico,
construido de forma interativa e contextualizada.

Diante desse cenario, a formacao docente assume um papel essencial na
qualidade do ensino da Matematica, especialmente nos anos iniciais do ensino
fundamental. E necessario promover, entre os professores, a reflexao sobre
suas proprias crengas e praticas pedagdgicas, incentivando abordagens mais
dinamicas, inclusivas e capazes de estimular o interesse ¢ a autonomia dos
alunos na constru¢do do conhecimento matematico. Somente ao transformar
sua propria relacdo com a area, o professor podera contribuir para romper com
o ciclo de dificuldades e tornar a Matematica mais acessivel e significativa
para seus alunos.

Nesse sentido, ¢ fundamental que as a¢des formativas com professores
em exercicio sejam orientadas pelas reais necessidades de trabalho desses
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profissionais, considerando suas experiéncias prévias, desafios cotidianos e
o contexto educacional em que atuam. Para que a formagao continuada seja
uma politica publica potencializadora, ¢ necessario que ela se distancie de
modelos genéricos e esteja centrada na realidade das escolas e das especifi-
cidades profissionais dos professores. Conforme Fanizzi (2022):

Diante da necessidade de se repensar os mecanismos que possam garantir
a qualidade do ensino brasileiro, nas ultimas trés décadas, os estudos sobre
a formagao de professores vém sendo revisados no sentido de contemplar
a diversidade de fatores cada vez mais imbricados na pratica docente.
O professor passa a ser visto como um profissional de multiplos saberes e
ndo mais como um operario da Educagdo, que, em outras épocas, bastava
se especializar em determinada area para transmitir seus conhecimentos
aos alunos (Fanizzi, 2022, p. 158).

Nesse sentido, a formagao docente deve ser um processo continuo e
adaptativo, permitindo que os professores desenvolvam autonomia, criativi-
dade e consciéncia critica para enfrentar os desafios do ensino da Matematica.
De acordo com Serrazina (2002, p. 4), “o professor ¢ o elemento-chave na
mudanga, porque tem um papel essencial no ambiente da sala de aula, donde
a sua formacao joga um papel crucial”. No caso da formagao inicial de pro-
fessores, a autora comenta que

[...] a formagdo dos professores ndo deve consistir no treino de receitas e
métodos que sdo directamente aplicaveis na sala de aula, mas deve, em
primeiro lugar e acima de tudo, ajudar os futuros professores a desenvolver
a sua autonomia. Isto implica apoia-los no sentido de aumentarem o seu
conhecimento sobre a Matematica, sobre o aprender e ensinar Matema-
tica — como as criangas aprendem Matematica, sobre a qualidade dos
materiais de ensino, etc. (Serrazina, 2002, p. 6).

A autora defende que a formagao de professores ndo deve se restringir
a apresentagdo de técnicas ¢ métodos prontos para serem aplicados na sala
de aula, como se fossem “receitas” padronizadas. Em vez disso, a formacao
docente deve priorizar o desenvolvimento da autonomia dos futuros professo-
res, capacitando-os a tomar decisdes pedagdgicas fundamentadas. Para isso, ¢
crucial que as agdes formativas desenvolvam um saber profundo sobre a Ma-
tematica, os processos de ensino e aprendizagem dessa area, a forma como
as criangas compreendem conceitos matematicos e a qualidade dos materiais
didaticos utilizados. Para garantir um ensino significativo aos estudantes dos
anos iniciais, a formacao docente tem como foco o dominio do contetdo
matematico e os saberes pedagdgicos especificos da area.
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No que se refere ao ensino da disciplina, vale mencionar, conforme res-
salta Cunha (2010), que muitos pedagogos, ao ingressarem na carreira docente,
recorrem as suas proprias experiéncias escolares para ensinar Matematica,
o0 que pode perpetuar praticas descontextualizadas de ensino.

Dessa maneira, a formagao continuada precisa possibilitar um processo
reflexivo que considere as experiéncias, necessidades e desafios dos docen-
tes. Para Tardif (2000), os saberes docentes sdo construidos ao longo da vida
profissional e resultam da interag¢do entre experiéncia pratica, conhecimentos
académicos e formagdo continuada. Novoa (2019) enfatiza que a transfor-
macao da escola ocorre quando os professores colaboram para repensar suas
praticas pedagogicas. Para isso, é fundamental que a formacao continuada
ocorra dentro do ambiente escolar, permitindo que os docentes contextuali-
zem seus saberes e desenvolvam estratégias de ensino mais pertinentes para
a realidade dos alunos. Nesse sentido, agdes formativas com professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais devem ser uma prioridade. Ao investir
em formacao docente de qualidade, pautada em reflexao, colaboragao e de-
senvolvimento profissional continuo, € possivel auxiliar o professor pedagogo
a enfrentar seus proprios desafios em relagdo a Matematica. Segundo Fanizzi
(2022, p. 155),

[...] ainda é uma area que gera desconforto na maioria dos estudantes que
ingressa no curso de Licenciatura em Pedagogia, uma vez que, na esco-
laridade de cada um, ela normalmente ¢ marcada por um ensino pautado
na mecaniza¢do e memorizacao de algoritmos e férmulas.

A autora sinaliza um problema recorrente no ensino da Matematica: a én-
fase excessiva na mecanizac¢ao ¢ na memorizagao de algoritmos e formulas.
Esse modelo de ensino, amplamente difundido na educagao basica, pode gerar
sentimentos de desconforto e inseguranca nos alunos, que passam a enxer-
gar a Matematica como uma disciplina abstrata e desprovida de significado.
Como consequéncia, muitos desses alunos chegam ao curso de Licenciatura
em Pedagogia carregando experiéncias negativas e crengas limitantes sobre
a area, o que pode impactar diretamente sua formagao como futuros docentes.

Essa dificuldade ndo ¢ meramente individual, mas reflete um problema
estrutural no ensino da Matematica, que historicamente prioriza a reproducgao
de procedimentos em detrimento da constru¢do do pensamento logico e da
compreensdo conceitual. Ao focar apenas na aplicagdo mecanica de regras,
o ensino falha em promover a autonomia intelectual dos alunos, impedindo
que desenvolvam um raciocinio matematico mais flexivel e criativo. Esse
cendrio perpetua um ciclo no qual futuros professores, que tiveram experién-
cias negativas com a disciplina, podem reproduzir metodologias igualmente
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desestimulantes em suas praticas pedagogicas. Portanto, ¢ fundamental que
a formacao de pedagogos inclua uma abordagem diferenciada da Matema-
tica, permitindo que esses profissionais superem seus bloqueios e adquiram
uma nova perspectiva sobre a disciplina. Estratégias que enfatizem a reso-
lucao de problemas, o uso de materiais concretos e a contextualizagao dos
contetdos podem contribuir para que esses alunos ressignifiquem sua relagao
com a Matematica e estejam mais preparados para ensinar de maneira mais
acessivel e estimulante.

Além dos investimentos na formacao inicial e continuada dos professores,
¢ fundamental que as politicas educacionais também contemplem a melhoria
das condi¢des de trabalho nas escolas, a revisdo do nimero de alunos por
turma e a valorizagdo profissional dos docentes, incluindo a adequacao sala-
rial. Discutir os fatores que contribuem para as dificuldades de aprendizagem
em Matemadtica ¢ um desafio, pois se trata de um fendmeno multifacetado.
Por essa razdo, ¢ imprescindivel considerar e analisar todos esses aspectos de
forma integrada, com o objetivo de minimizar os obstaculos que comprometem
a aprendizagem nessa area do conhecimento.

3. Dialogos sobre a Matematica: a compreensio docente acerca
da Matematica e das dificuldades de aprendizagem na area

Na pesquisa de mestrado intitulada Dificuldades de aprendizagem em
Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental: encaminhamentos da/na
Rede Municipal de Ensino de Cuiaba, foram realizados um estudo documental,
acompanhado pela entrevista com técnicos da SME-Cuiab4, e um estudo de
campo, em uma escola da Rede, sendo realizadas entrevistas semiestruturadas
com uma coordenadora pedagogica e cinco professoras, atuantes em turmas
do 3°, 4° e 5° anos do ensino fundamental, identificadas pelos seguintes pseu-
donimos: Deise (coordenadora pedagogica), Laura (professora do 3° ano),
Maria (professora do 4° ano), Elza (professora do 5° ano), Katia (professora
do 5° ano) e Regina (professora do 5° ano). As entrevistas foram conduzidas
com respeito e escuta atenta, em um ambiente de didlogo aberto e colaborativo.
A condi¢ao da pesquisadora como colega de profissao e integrante da mesma
Rede de Ensino favoreceu a constru¢ao de um espago acolhedor, no qual
as participantes se sentiram confortaveis para compartilhar suas percepgdes
e experiéncias a respeito das dificuldades de aprendizagem em Matematica.

Apos a transcricdo das entrevistas, os dados foram submetidos a um
processo de analise qualitativa, estruturado a partir de quatro categorias:
(a) a relagdo da coordenadora e das professoras com a Matematica e seu
ensino; (b) a compreensdo das dificuldades de aprendizagem em Matematica
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pela coordenadora e pelas professoras; (c) as acdes (ou a falta delas) re-
latadas pela coordenadora e pelas professoras diante das dificuldades de
aprendizagem em Matematica dos alunos da escola; e (d) a compreensdo
da coordenadora e das professoras em relagdo a Sala de Apoio a Aprendi-
zagem. Essas categorias permitiram uma compreensao mais aprofundada
das percepgoes e estratégias dos docentes diante dos desafios do ensino da
Matematica nos anos iniciais.

Neste artigo, apresentamos excertos das entrevistas referentes as trés
primeiras categorias, uma vez que nao foi foco, neste momento, discutir
a compreensao e os encaminhamentos da coordenadora pedagogica e das
professoras sobre a Sala de Apoio a Aprendizagem (SAA)'.

3.1 A relagdo da coordenadora e das professoras com a Matemdtica e
seu ensino

Ao perguntarmos as participantes o que lhes vinha a mente quando se
falava em Matematica e como era a sua relagdo com a Matematica, obtivemos
as seguintes respostas:

Numeros e tabuada. Na escolaridade, no fundamental I ¢ II foi bacana, eu
até gostava da Matematica (Coordenadora Deise, 2024).

Contas, nimeros, dados, tabelas, quadros, formas geométricas, espaciais,

diferentes formas, porque ¢ isso que o livro didatico do municipio exige
b

que nds ensinemos para as criangas. Sempre tive muitas dificuldades...

gritos! Eu lembro de muitos gritos quando era pequena, justamente com

professores de Matematica (Professora Laura, 3° ano, 2024).

Hoje em dia € mais tranquilo, no comego, pra mim, era um bicho de sete
cabecas. Eu sempre tive muita dificuldade (Professora Maria, 4° ano, 2024).

[...] as quatro operagdes, porque se as criangas t€ém o conhecimento das
quatro operacdes basicas e situagdes problemas, ai o restante vira, com
certeza, com facilidade... eu tinha algumas dificuldades bem grandes, dai
eu fiz um curso especifico, de questdo financeira de vida pessoal, para eu
regular minha vida, minha casa com meu marido, meu filho (Professora
Elza, 5° ano, 2024).

1 Estratégia de intervengao utilizada pelas unidades escolares do municipio de Cuiaba para atender os alunos
com dificuldades de aprendizagem, que funcionou entre 1999 e 2023. A Sala de Apoio a Aprendizagem
atendia esses alunos no contraturno das atividades regulares.
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[...] que ¢ dificil trabalhar, a crianga entender o valor do niimero, o valor
da posi¢ao do nlimero, é muito dificil para eles entenderem... eu sempre
fui muito apaixonada por matematica, eu s tirava 10 de matematica na
escola (Professora Katia, 5° ano, 2024).

Eu acho que matematica ¢ tudo, né? Porque tudo que a gente faz en-
volve matematica... eu sempre gostei de matematica (Professora Regina,
5% ano, 2024).

De modo geral, a andlise dos excertos das entrevistas evidencia que
as professoras participantes apresentam uma visao restrita da Matematica,
predominantemente associada ao ensino das operacgdes e, mais especifica-
mente, das tabuadas e algoritmos. Essa concepg¢ao limita a compreensao da
Matematica como um campo amplo, que envolve a construgao de relagdes,
a resolugdo de problemas e o desenvolvimento do raciocinio logico, consi-
derando diferentes contextos.

Os comentarios da coordenadora pedagdgica Deise e das professoras
Laura e Elza sobre a compreensdao da Matematica e seu ensino indicam
uma visdo predominantemente centrada nas operacoes e, mais particular-
mente, nos algoritmos. Deise associa a Matematica a “numeros e tabuadas”,
enfatizando a memorizagao e o calculo basico, o que sugere uma abordagem
tradicional, muitas vezes centrada na repeti¢ao e na automatizacao de proce-
dimentos. Laura, ao mencionar “contas, numeros”, refor¢a essa perspectiva,
demonstrando uma compreensao focada na manipulagdo numérica e na re-
solugdo de operacdes. Da mesma forma, Elza, ao relacionar a Matematica
exclusivamente as “quatro operacdes”, evidencia uma visdo restrita ao calculo
aritmético, sem mencionar outros campos da area, como geometria, estatistica
ou raciocinio logico. Esses relatos indicam uma concepgdo da Matematica
amplamente pautada em regras e procedimentos, possivelmente refletindo
a maneira como esse componente curricular foi apresentado as professoras
e, possivelmente, como pode estar sendo ensinado aos seus alunos.

A auséncia de uma perspectiva mais abrangente pode impactar direta-
mente suas praticas pedagdgicas, resultando em abordagens que enfatizam
a mecanizacao e a repeti¢ao de procedimentos em detrimento do desenvolvi-
mento do pensamento matematico dos alunos. Além disso, ao analisar a traje-
toria escolar das entrevistadas, percebe-se que a relagdo com a Matematica na
Educacao Basica influenciou significativamente a atuacao profissional. Trés
professoras relataram experiéncias frustrantes com o componente curricular
na condi¢d@o de alunas, evidenciando dificuldades que marcaram a trajetoria
académica. Destaca-se que duas conseguiram superar esses desafios e de-
senvolver maior seguranga no ensino da Matematica, enquanto uma delas
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ainda demonstrou receios, o que refletiu em sua preferéncia por lecionar
para turmas de criangas menores, evitando, assim, os desafios impostos pelos
contetidos matematicos mais complexos. Por outro lado, duas docentes rela-
taram experiéncias positivas com a Matematica durante sua formacgao basica.
Ambeas atribuiram seu bom desempenho e afinidade com a disciplina ao fato
de sempre terem gostado da area, o que pode ter contribuido para a construcao
de uma relacdo mais confiante e confortavel com o ensino da Matematica.

Esses relatos demonstram que a maneira como os professores vivenciam
a Matematica ao longo de sua trajetdria escolar pode exercer forte influéncia
em suas concepgoes e praticas docentes (Chacon, 2003).

4. A compreensido das dificuldades de aprendizagem em
Matematica pela coordenadora e pelas professoras

Na sequéncia, serdao analisados trechos das entrevistas com as profissio-
nais sobre o perfil de alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem
em Matematica.

Os estudantes daqui, na maioria, ¢ a tabuada, que a gente esté trabalhando
bem enfatizado, até com proposta de gincanas, dentro da sala mesmo,
depois vao passar a competir entre eles (Coordenadora Deise, 2024).

Um aluno que apresenta dificuldades, ¢ um aluno que nao se interessa pela
aula ou até mesmo pela disciplina, ndo gosta da disciplina de Matematica
(Professora Laura, 3° ano, 2024).

Uma coisa, que eu falo que tem muita dificuldade, inclusive, eu tenho, é
esse raciocinio, acho que ¢ por isso que eu sempre fui mal em Matematica,
porque eu vejo que, as vezes, eu tenho aluno meu que eles somam a conta
na cabeca, eu falo que isso ja ¢ um talento dele, um dom dele, porque que
ndo € todos, igual ao meu pai que tinha uma facilidade para somar, que é
uma coisa que eu ndo tenho... Isso, calculo mental. A palavra certa ¢ isso
calculo mental, calculo mental é o que faz muita diferenga na Matematica,
em tudo, para somar, para multiplicar, porque mesmo que ele ndo saiba
a tabuada, mas se ele for bom em calculo mental, ele consegue montar
essa tabuada rapidinho. Agora, aquele que ndo tem, tem que ficar, como
0s pequenos, a crianga contando no dedo, demora mais, essa habilidade
de calculo mental, eu acho muito interessante, porque sdo poucos que tém
(Professora Maria, 4° ano, 2024).

[...] quanto a Matematica, porque, assim, copiam, mas ndo entendem que
um é um e dois € dois, o que é o dois, o trés, agora eles ja estdo comecando
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a entender isso... A grande maioria, leem, mas ndo decodificam o que 1€,
80 &, e ai tem alguns que ainda nem leem... Entdo, se ndo tem alfabe-
tizagdo, nem Matematica, nem portugués e nem nada (Professora Elza,
5% ano, 2024).

[...] é a crianga entender o valor do nimero, o valor da posi¢ao do niimero,
¢ muito dificil para eles entenderem. E, ai, quando a crianga nio ¢ bem
estimulada, nas fases iniciais, 14 no inicio, ela chega ali no 3° e no 4° ano,
ela ndo consegue arrumar as operacdes, ndo consegue armar. Se a profes-
sora arma no quadro, ela consegue responder, mas se o professor deixa
fazer sozinho, ela ndo arma (Professora Katia, 5° ano, 2024).

[...] crianga que ndo sabia contar até dez. Entdo, ndo sabia mesmo e tinha
crianga que a gente pensava: sera que essa crianc¢a nao tem laudo de al-
guma coisa, ¢ descobria que nao tinha (Professora Regina, 5° ano, 2024).

De maneira geral, as docentes e a coordenadora pedagdgica, ao longo
das entrevistas, atribuiram as dificuldades de aprendizagem em Matematica
a fatores ligados aos proprios alunos, como desinteresse ou dificuldades cog-
nitivas, expressando, por exemplo, que alguns alunos “ndo conseguem apren-
der”. Nenhuma das professoras mencionou a influéncia de um ensino baseado
na mecanizagdo e na falta de contextualizacdo, a desmotivagdo docente que
leva a reprodugdo de metodologias ultrapassadas ou, ainda, a rigidez curri-
cular, que prioriza resultados em avaliagdes institucionais em detrimento da
aprendizagem. Além disso, tanto a coordenadora quanto as professoras nao
consideraram a dificuldade como algo transitorio, ou seja, ndo diferenciam
o fato de um aluno estar com dificuldade do conceito de ter dificuldade.

Essa perspectiva tradicional reforca uma ideia limitada da Matematica
escolar, reduzindo-a a um conjunto de regras e procedimentos a serem me-
morizados, sem considerar sua dimensao conceitual, exploratéria e contex-
tualizada, essencial para a construgao do pensamento 16gico e critico dos
alunos (Oliveira, 2009).

As manifestagdes das docentes evidenciam que as dificuldades de apren-
dizagem em Matematica sdo frequentemente associadas apenas a unidade
tematica “Numero” da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), descon-
siderando outras areas igualmente relevantes para o desenvolvimento do
pensamento matematico. A €nfase nas dificuldades relacionadas ao célculo
algoritmico e a memorizagao da tabuada limita a compreensdo da Matematica
como um campo amplo, que inclui também grandezas e medidas, probabili-
dade e estatistica, algebra e geometria.

A coordenadora Deise, por exemplo, destaca a tabuada como principal
desafio dos alunos: “Os estudantes daqui, na maioria, ¢ a tabuada”. Esse
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foco na tabuada sugere uma abordagem que privilegia a memorizagao de
fatos numéricos, sem necessariamente explorar o entendimento conceitual
das operagdes ou estratégias diversificadas de calculo.

A professora Kétia, por sua vez, enfatiza as dificuldades dos alunos na
compreensao do valor posicional dos numeros e na estruturacao das operagoes:
“¢ a crianga entender o valor do numero, o valor da posi¢ao do nimero... ndo
consegue arrumar as operagdes, ndo consegue armar”.

Dessa forma, as falas das docentes e da coordenadora demonstram que,
embora as dificuldades em Matematica sejam amplamente reconhecidas,
ha uma tendéncia em reduzi-las ao dominio dos nimeros e das operagdes,
sem considerar outras areas essenciais da disciplina, ideia que coincide com
a concepgao que elas tém de Matematica e de seu ensino, apresentada na
se¢do anterior deste texto. Para um ensino mais abrangente e significativo, ¢
fundamental explorar diferentes unidades tematicas da BNCC, promovendo
praticas pedagdgicas que desenvolvam o raciocinio 16gico, a resolugdo de
problemas e a aplicabilidade da Matematica em diferentes contextos.

5. As acdes (ou a falta delas) relatadas pela coordenadora e
pelas professoras diante das dificuldades de aprendizagem em
Matematica dos alunos da escola

Perguntamos as docentes sobre as estratégias interventivas utilizadas
para trabalhar com os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem
em Matematica e, na sequéncia, apresentamos as respostas dadas por elas.

Ha a questdo de aluno passar de ano e ainda ter dificuldades naquelas
habilidades. E o que eu falo para os professores, podemos colocar a con-
tinuagdo, mas precisamos resgatar as que nao foram construidas, tem que
aparecer de novo no planejamento, ndo tem problema de repetir... esses
que precisam de mais ateng¢do ¢ ter atividades diferenciadas, tem que
trabalhar com eles de uma forma que consigam compreender, para poder
acompanhar o livro depois (Coordenadora Deise, 2024).

[...] eu sempre busco fazer atividades diferenciadas para os alunos que
estdo com mais dificuldades, que ndo sdo muitos, eu procuro atender
as necessidades de cada um, faco realmente diferente para um aluno que
tem dificuldade de fazer uma conta armada de adi¢do, entdo eu vou la
e busco maneiras impressas de fazer essa conta e sentar em diferentes
momentos da aula, com esses alunos, trazendo eles para perto de mim
para ensinar individualmente, para cada um com dificuldades (Professora
Laura, 3° ano, 2024).



FORMACAO DE PROFESSORES EM FOCO: desafios e perspectivas 151

[...] geralmente eu os deixo fazer as atividades diferenciadas e vou aten-
dendo individualmente, vou questionando-os ali, no individual, instigar
eles, para perceberem o que foi que errou (Professora Maria, 4° ano, 2024).

[...] a crianga volta e refaz aquilo que ela errou, porque ela tem que per-
ceber aonde que ela esta errando... pego aquele que tem mais facilidade
para sentar junto com o que tem dificuldade, para ajudar, porque nao da
para vocé pegar individualmente ¢é surreal. Eu dou uma explicagdo geral,
as vezes eu mostro um video, uma atividade como que faz, aqueles que
conseguem fazer mais rapido e entendem, vdo me ajudando, ajudando
os que tem dificuldades, porque as vezes entre os pares eles entendem
melhor, aprendem até mais facil com a maneira deles falar, de interagir
(Professora Elza, 5° ano, 2024).

[...] eu tento trabalhar com atividades concretas, né, hoje em dia a gente
chama de metodologias ativas, vamos dizer assim, por exemplo, para
trabalhar poliedros, a gente vai trabalhar a figura tridimensional, todos
os lados, vértices, arestas, faces e eles tém muita dificuldade de entender,
entdo, o que eu gosto de trabalhar quando vou fazer isso, gosto de trabalhar
com jujuba (Professora Katia, 5° ano, 2024).

Eu trabalho com jogos também, trabalho com atividades diferenciadas,
tem crianca que eu estou dando apostila para ele fazer em casa, porque
aqui nos temos o livro (Professora Regina, 5° ano, 2024).

Para complementar a analise dessa categoria, realizamos uma leitura
minuciosa dos planejamentos das cinco professoras participantes. Um as-
pecto relevante identificado na andlise ¢ que as professoras do mesmo ano
utilizam um planejamento comum, elaborado quinzenalmente por uma delas
e compartilhado com as demais.

Observamos que, nos planejamentos referentes aos trés anos analisados,
ha uma énfase no uso do livro didatico, além de algumas inconsisténcias na
selecao das habilidades a serem desenvolvidas. No planejamento do 3° ano,
por exemplo, foi identificada uma habilidade que ndo apresenta relacdo com
a unidade tematica selecionada (geometria). No planejamento do 4° ano, em-
bora a unidade tematica grandezas e medidas esteja listada entre os contetidos
a serem trabalhados na quinzena, ela ndo aparece associada a habilidades ou
procedimentos metodologicos. Ja no planejamento do 5° ano, apesar de serem
mencionadas habilidades ligadas a unidade tematica de probabilidade e esta-
tistica, ndo ha previsao de atividades especificas para seu desenvolvimento.
Além disso, em todos os planejamentos analisados, verifica-se a auséncia
de detalhamento dos procedimentos metodoldgicos a serem utilizados, bem
como a falta de estratégias avaliativas.
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Embora a observagao das aulas de matematica nao tenha sido realizada,
uma vez que esse nao era o foco da pesquisa, foi possivel inferir, a partir da
analise dos planejamentos e das entrevistas, algumas praticas adotadas pelas
professoras. Entre elas, destaca-se o uso de atividades diferenciadas, mencio-
nado por quatro das docentes, que, segundo a professora maria, “sdo aque-
las atividades menos dificeis, que vocé pega na internet”. Ao afirmar que
essas atividades sao simplesmente “menos dificeis” e retiradas da internet, ha
uma reducao do papel do planejamento pedagogico na adaptacao das propostas
as necessidades dos alunos. Atividades diferenciadas, na perspectiva da educa-
¢do inclusiva e do ensino diversificado, ndo devem ser apenas simplifica¢des
de exercicios, mas estratégias estruturadas para atender diferentes estilos de
aprendizagem, promovendo desafios adequados ao nivel de cada aluno.

O projeto “Gincana da Tabuada”, mencionado pela coordenadora Deise e
desenvolvido pelas professoras do 5° ano, busca estimular a memorizagao da
tabuada por meio de competigdes entre alunos da mesma classe e entre classes.

A professora elza menciona a formacao de duplas, em que um aluno
mais experiente auxilia outro com menos experiéncia, como uma estratégia
adicional para enfrentar dificuldades. Ela explica que essa abordagem também
a beneficia, pois a tarefa de atender individualmente a todos os alunos seria
invidvel: “pego aquele que tem mais facilidade para sentar junto com quem
tem dificuldade, para ajudar, porque ndo da para atender cada um individual-
mente, € surreal”.

O uso da tutoria entre pares, em que alunos com mais facilidade auxiliam
aqueles que apresentam dificuldades, pode ser uma estratégia interessante,
porque fortalece tanto o aprendizado do aluno tutor quanto do aluno que recebe
o auxilio, além de favorecer um ambiente colaborativo. Contudo, ¢ essencial
garantir que essa estratégia ndo se torne uma substitui¢do da mediagao do-
cente, pois os alunos mais avancados ndo tém os conhecimentos pedagdgicos
necessarios para orientar seus colegas.

A utilizagao de materiais concretos, como as “jujubas” para a construcao
da estrutura de s6lidos geométricos, foi mencionada. Embora o uso de objetos
concretos facilite a compreensdo de conceitos abstratos, a estratégia pode
ser limitada por questdes como a dificuldade de transi¢do para a abstracao,
a dependéncia de recursos materiais para desenvolver conceitos matematicos
e, no caso das “jujubas”, de possiveis restricdes relacionadas ao consumo de
alimentos em sala de aula.

Apesar da intengao positiva presente na escolha dessas estratégias, sua
real contribuicdo para o enfrentamento das dificuldades de aprendizagem
em matematica pode ser questionavel. A auséncia de uma abordagem mais
estruturada e alinhada ao nivel de compreensao dos alunos pode restringir
os beneficios dessas praticas. Dessa forma, torna-se evidente a necessidade de
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reflexdo e aprimoramento das metodologias adotadas, bem como de um acom-
panhamento mais efetivo da coordenagdo pedagogica no planejamento e na
execugdo dessas acdes. Esse fortalecimento ¢ fundamental para proporcionar
uma aprendizagem mais significativa e superar os desafios enfrentados no
ensino desse componente curricular.

6. Consideracoes finais

A pesquisa de mestrado da qual origina-se este artigo, intitulada Di-
ficuldades de Aprendizagem em Matemdatica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: encaminhamentos da/na Rede Municipal de Ensino de Cuiaba,
permitiu-nos reconhecer a importancia da discussao do tema entre professores,
em agoes formativas. Praticas formativas pautadas na reproducao de estra-
tégias de ensino consideradas bem-sucedidas ndo contemplam a complexa
realidade de uma sala de aula. Questdes como: o que devo considerar como
dificuldade de aprendizagem em Matematica? De que forma trabalhar com
o0 aluno considerado com dificuldade? Como considerar e encaminhar os erros
dos alunos? merecem a devida reflexdo entre os professores, a partir de suas
proprias vivéncias, em um espago coletivo de formagao.

Os relatos da coordenadora pedagogica e das professoras entrevistadas
indicam uma compreensao restrita da Matematica, frequentemente reduzida
a procedimentos, técnicas € memorizagao, sem uma abordagem mais ampla
que contemple a constru¢ao do conhecimento e o desenvolvimento do pensa-
mento matematico, bem como outras areas da Matematica escolar, tais como
as grandezas e medidas, a probabilidade e estatistica ¢ a geometria. Além
disso, observa-se que as dificuldades dos estudantes sao, em grande parte,
atribuidas a eles proprios, sem uma reflexo critica, por parte dos atores da
escola, sobre o papel das praticas pedagogicas, das metodologias de ensino
e das condi¢des estruturais da escola.

Nesse sentido, ¢ fundamental que a formac¢do docente — tanto inicial
quanto continuada — proporcione momentos de reflexao e aprofundamento
sobre o ensino da Matematica, permitindo que os professores ampliem sua
compreensao sobre essa area e adotem estratégias mais significativas para
a aprendizagem dos alunos. Ampliar a compreensdo da area significa, por
exemplo, discutir as exigéncias curriculares, que contemplam unidades temati-
cas do trabalho com a Matematica, que vao além dos niimeros e das operacdes.
Cabe também as a¢des formativas explorar o conceito de erro cometido por
alunos nas aulas de Matematica. Errar € ndo chegar ao resultado exato? Errar
significa ndo corresponder a um padrao de resposta exigido pelo professor?
O aluno ¢ culpado pelo seu erro? Essas questdes merecem ser tratadas nos
encontros com professores.
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Outrossim, a formacao continuada de professores nao pode prescindir
das necessidades dos docentes, visto ser primordial, nesse sentido, refletir,
no coletivo de professores e formadores, sobre as resolugdes dos alunos nas
tarefas matematicas, a condug@o pedagogica frente ao “erro” do aluno e pos-
siveis estratégias para diferentes situagoes de sala de aula.

Nessa direcao, a valorizagdo profissional, com melhores condi¢des
de trabalho e remuneragao adequada, também deve ser considerada nas
politicas educacionais, pois professores que atuam em contextos mais fa-
voraveis tendem a ter maior autonomia ¢ motivacao para inovar em suas
praticas pedagogicas.

Enfim, para compreender, enfrentar e solucionar as dificuldades de apren-
dizagem em Matematica exige-se uma abordagem sistémica, que considere
nao apenas os desafios enfrentados pelos alunos, mas também os fatores
pedagogicos, emocionais, estruturais e politicos que influenciam esse pro-
cesso. Assim, por meio de uma reflexao critica e holistica e do compromisso
coletivo com a melhoria da educacdo sera possivel transformar o ensino da
Matematica em uma experiéncia mais acessivel, estimulante e significativa
para todos os alunos.
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A presente obra (Formagao de Professores em Foco: desafios e perspectivas)
retine resultados significativos de pesquisas em destaque de mestres e douto-
res em Educacao, egressos do Programa de Pos-Graduacao em Educagao da
Universidade Federal de Mato Grosso (PPGE-UFMT), sobre a “Formagao de
Professores da Educagao Basica e Superior”. Os estudos revelam a importancia
de ampliarmos a discussao sobre o tema, considerando a complexidade de
contextos e dimensoes que ele abarca. As formagoes inicial e continuada de
professores e a repercussao de acoes formativas nos contextos escolar e
académico, bem como a presenca do tema em diferentes contextos culturais,
serao abordadas nos capitulos que aqui se apresentam, com 0 propésito de
lancar reflexoes e novas questoes para futuras investigagoes da area educa-
cional e areas afins. A idealizacao da obra decorre do aprofundamento das
discussoes realizadas no Seminario de Educacao 2024, evento promovido pelo
PPGE-UFMT, que reuniu cerca de 1000 participantes, entre pesquisadores e
professores da Educacao Basica, em torno da temética “Formacao de Profes-
sores em Foco: desafios e perspectivas” e da necessidade de visibilizar pesqui-
sas do Programa diretamente relacionadas aos temas abordados no evento.
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