a Universidade
< Estadual de Goias

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS - PPEC

Leonildo Marques da Silva

TRABALHO DOCENTE E ENSINO: Um estudo sobre Didaticas Criticas, utilizando

Ambiente Virtual de Aprendizagem, com professores da rede pablica estadual de Goias

Dissertacgao

Anépolis
2024



Leonildo Marques da Silva

TRABALHO DOCENTE E ENSINO:: Um estudo sobre Didaticas Criticas, utilizando
Ambiente Virtual de Aprendizagem, com professores da rede piuiblica estadual de Goias

Dissertacao apresentada ao Programa de Pds-
Graduacgdo Stricto Sensu — Nivel Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias, da
Universidade Estadual de Goids para obtencdo
do titulo de Mestre em Ensino de Ciéncias

Orientador: Prof. Dr. Pedro Oliveira Paulo

Andpolis
2024



ety Op Universidade % ESTADO,
. B (3 Estadual de Goids g DE GOIAS

TERMO DE AUTORIZACAO PARA PUBLICACAO DE TESES E DISSERTACOES NA
BIBLIOTECA DIGITAL (BDTD)

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Estadual de Goiés a
disponibilizar, gratuitamente, por meio da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD/UEQG),
regulamentada pela Resolugao, CsA n.1087/2019 sem ressarcimento dos direitos autorais, de acordo
com a Lei n® 9610/98, o documento conforme permissdes assinaladas abaixo, para fins de leitura,
impressao e/ou download, a titulo de divulgagao da producao cientifica brasileira, a partir desta data.

Dados do autor (a)

Nome Completo: Leonildo Marques da Silva
E-mail: leonildo@faculdadesensu.eu.br
Dados do trabalho

Titulo: TRABALHO DOCENTE E ENSINO: Um estudo sobre Didaticas Criticas, utilizando Ambiente
Virtual de Aprendizagem, com professores da rede publica estadual de Goias

Data da Defesa 04/10/2024

Tipo
[ ] Tese [ X ] Dissertacao
Programa: Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias

Concorda com a liberagao documento
[ ]SIM
[ 1NAO
Assinalar justificativa para o caso de impedimento e néo liberacio do documento:
[ ] Solicitacdo de registro de patente;
[ ] Submissao de artigo em revista cientifica;
[ ] Publicagdo como capitulo de livro;
[ ] Publicagdo da dissertacao/tese em livro.
* Em caso de ndo autorizagdo, o periodo de embargo sera de até um ano a partir da data de defesa
Caso haja necessidade de exceder este prazo, devera ser apresentado formulario de solicitagdo para
extensdo de prazo para publicacdo, devidamente justificado, junto a coordenagdo do curso.
* Periodo de embargo é de um ano a partir da data de defesa, prorrogavel para mais um ano

Anépolis, 14/11/2024

Documento assinado digitalmente

ub LEONILDO MARQUES DA SILVA Local Data
g Data: 14/11/2024 15:00:14-0300
Verifique em https:/ fvalidar.iti.gov.br
Assinatura do autor (a) Assinatura do orientador (a)
PRP - Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagio (62)3328-1153
BR 153 Quadra Area, Km 99, prp@ueg.br / www.prp.ueg.br

CEP: 75132.903, Anapolis - GO



Elaborada pelo Sistema de Geracao Automética de Ficha Catalogréafica da UEG

com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).

ML585

Marques da Silva, Leonildo

TRABALHO DOCENTE E ENSINO: Um estudo sobre Didaticas
Criticas, utilizando Ambiente Virtual de Aprendizagem,
com professores da rede pUblica estadual de Goias /
Leonildo Marques da Silva; orientador Pedro Oliveira
Paulo. -- Goiénia, 2024.

197 p.

Dissertagdo (Mestrado - Programa de Pos-Graduagdo
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias) -- Campus
Central - Sede: Anadpolis - CET, Universidade Estadual
de Goiads, 2024.

1. Didatica. 2. Trabalho Docente. 3. Didaticas
Criticas. 4. Uso de Ambiente Virtual de Aprendizagem em
Pesquisa-Ag¢do-Formagdo. 5. Educag¢do Basica. I. Oliveira
Paulo, Pedro , orient. II. Titulo.




&3 ESTADO,

PRP . .
Pro-Reitoria de a Universidade :
Pos Besdonte ( Estadual de Goias N DE GOIAS

L
Programa de Pds-Graduacgao stricto sensu - Mestrado Profissional em

Ensino de Ciéncias
LEONILDO MARQUES DA SILVA

Dissertagdo defendida no Programa de P6s-Graduagao Stricto Sensu — Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias da Universidade Estadual de Goids, “TRABALHO DOCENTE E
ENSINO: UM ESTUDO SOBRE DIDATICAS CRITICAS, UTILIZANDO AMBIENTE
VIRTUAL DE APRENDIZAGEM, COM PROFESSORES DA REDE PUBLICA ESTADUAL
DE GOIAS”e¢ o produto educacional intitulado “AMBIENTE  VIRTUAL DE
APRENDIZAGEM (AVAPROF)", para a obtencdo do titulo de Mestre em Ensino de
Ciéncias, aprovada em 04 de outubro de 2024 pela banca examinadora constituida pelos

seguintes professores:

Documento assinado digitalmente

“b PEDRO OLIVEIRA PAULO
g Data: 07/10/2024 10:38:16-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Prof. Dr. Pedro Oliveira Paulo
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS - UEG

Documento assinado digitalmente

“b MIRLEY LUCIENE DOS SANTOS
g Data: 16/10/2024 08:29:08-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. Mirley Luciene dos Santos
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS - UEG

Documento assinado digitalmente

ub JOSEANY RODRIGUES CRUZ
g Data: 30/10/2024 14:11:50-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. Joseany Rodrigues Cruz
(Membro Externo)
INSTITUTO FEDERAL GOIANO



DEDICATORIA

A Deus, pela sua presencga constante em minha vida e por se revelar a mim, apesar dos
meus questionamentos existenciais, como uma dimensao da matéria e energia onde a

nossa compreensao € ainda muito limitada.

A minha mae, Neuza Marques da Silva, por sempre me incentivar a buscar novos
conhecimentos e por ser meu melhor exemplo de mulher, autodidata, forte, resiliente,

cidada e pessoa generosa.

As minhas irmas, Célia Regina Marques da Silva, Regina Paula Marques da Silva e
Cassandra Rubia Marques da Silva. Mulheres que eu admiro, amo e sou grato pelos

cuidados e amor que recebo diariamente.

Aos meus sobrinhos, Juliana Marques Ferreira e Gabriel Marques Garola, por serem

jovens competentes € amorosos, que me ensinam, dao orgulho e alegram minha vida.

A minha madrinha, Maria da Gléria Ferreira, pelos cuidados, presenca amorosa € por ser

uma grande referéncia de mulher, profissional, mae e humanista.

A minha querida namorada, Janafna Cortés Costa, pela presenca alegre, otimista e repleta

de amorosidade.

A minha familia, primos e primas pelas vivéncias que somam em minha histéria.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a diversas pessoas que tiveram, de alguma forma, envolvidas na producdo dessa

pesquisa.

* Ao professor Dr. Pedro Oliveira Paulo (Orientador), pela orientacdo fundamentada no
respeito a autonomia do orientando, no rigor e na reflexao critica, posturas que serviram

de base e sustentacdo para a conclusdo dessa pesquisa.

* As professoras que apresentaram sugestdes significativas para o enriquecimento deste
trabalho no processo de qualificacdo: Prof.? Dr.. Mirley Luciene dos Santos e Prof.? Dr.?

Joseany Rodrigues Cruz.

* Aos professores do Programa de Mestrado em Ensino de Ciéncias: Prof. Dr. Jodo Roberto
Resende Ferreira, Prof.? Dr.? Leicy Francisca da Silva, Prof. Dr. Plauto Simao de Carvalho,
Prof.? Dr.? Sabrina do Couto de Miranda, Prof.? Dr.? Solange Xavier dos Santos, Prof. Dr.
Wilton de Araujo Medeiros.

* A Maria Tereza Tome de Godoy, pelo incentivo e orientacdes generosas que colaboraram

para o sucesso dessa pesquisa.

* Aos colegas do Curso de Mestrado, em especial a Brunielly Ferreira de Aguiar, Joel
Fernandes, Rosane Lopes Queiroz, Sergio Batista de Oliveira, pela amizade e partilha

das angustias e expectativas durante o trabalho.

* Aos colegas da Faculdade Sensu, em especial aos amigos, José Roberto de Souza Junior,
Gleison Gomes de Aquino, Rafael Borges Ferreira Afonso, Marcia da Silva Teodoro e
Alanna Oliva pela parceria e contribuicdes qualificadas imprescindiveis para realizacao

desse trabalho.

* Ao amigo Ricardo Gomes de Aquino pelos incentivos, pela qualificada revisao dessa

dissertacdo e pela amizade preciosa.

* Aos colegas do Grupo de Pesquisa Didaktiké (Faculdade de Educacao - Universidade
Federal de Goids), em especial ao Prof. Dr. Joao Henrique Suanno, a Prof.? Dr.* Marilza
Vanessa Suanno, pela partilha generosa de conhecimentos que inspiraram essa pesquisa e
por serem intelectuais afetuosos. Como dizia Rubem Alves, “Nao confundir afeto com
beijinhos e carinhos. Afeto, do latim “affetare”, quer dizer ir atras“. E o movimento da

alma na busca do objeto de sua fome.

* Aos meus Colegas Professores da SEDUC/GO, alunos e ex-alunos do Ensino Fundamental

e do Ensino Médio, que tanto me ensinam nessa jornada como educador.



“Nao quero faca nem queijo; quero € fome”. O
comer nao comeg¢a com o queijo. O comer comega
na fome de comer queijo. Se nao tenho fome &
inutil ter queijo. Mas se tenho fome de queijo e
nao tenho queijo, eu dou um jeito de arranjar um
queijo {... } Toda experiéncia de aprendizagem se
inicia com uma experiéncia afetiva. E a fome que
poe em funcionamento o aparelho pensador. Fome
¢ afeto. O pensamento nasce do afeto, nasce da
fome. Nao confundir afeto com beijinhos e carinhos.
Afeto, do latim “affetare”, quer dizer “ir atrds”. Eo
movimento da alma na busca do objeto de sua fome.
E o Eros platdnico, a fome que faz a alma voar em
busca do fruto sonhado®. (Rubem Alves: A arte de

produzir fome)



RESUMO

Esta Dissertacdo discute como diferentes perspectivas criticas da diddtica quais sejam,
Desenvolvimental, Intercultural e Complexa, podem contribuir em suas bases epistemoldgicas
com professores da educagdo bdsica no seu trabalho docente. A investigacio insere-se na linha
de pesquisa Processos de Formagao Inicial e Continuada de Professores em diferentes contextos
formativos do Programa de P6s-Graduagao em Ensino de Ciéncias da Universidade Estadual de
Goids. A pesquisa procura compreender as relacdes e relevancia, a partir de um recorte feito por
Veiga (2015), das diferentes epistemologias criticas da diddtica no processo de ensino e
aprendizagem. Bem como, a importincia do trabalho docente na prética educativa. A pesquisa
justificou-se pela crescente necessidade de formacgao continuada de professores na educacao
basica. Isto é, considerando as profundas mudancgas e a influéncia capitalista no mundo
contemporaneo e a estreita relacdo que mantém com a configuracdo atual da educacdo brasileira
e suas politicas publicas. Também, pela necessidade de impulsionar 0s processos
didético-pedagdgicos na escola e aprofundar estudos sobre a didética critica na educagado bdsica,
notadamente no inicio do século XXI. A pesquisa, de carater qualitativo, parte do método da
pesquisa-acao-formacdo fundamentada em Tripp (2005), que surge para compreender essas
relacdes e sua relevancia nos aspectos pedagdgicos e didaticos. Também foi adotada como
abordagem metodoldgica a andlise de conteido Bardin (2009), que traz sustentagdo tedrico a
nossa conducdo metodoldgica que descreve o fendmeno a fim de compreendé-lo a partir das
representacdes dos participantes pesquisados por meio de suas respostas e experiéncias
compartilhadas. A principal estratégia de coleta de dados foi ofertar um curso sobre Didéticas
Criticas, além da aplicacdo de questiondrios com perguntas objetivas, semiabertas e discursivas
aos professores participantes da pesquisa. Como produto educacional associado a pesquisa, foi
desenvolvido e implementado um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), utilizando o
Sistema de Gestao da Aprendizagem MOODLE. O sistema foi customizado para atender as
finalidades da pesquisa e recebeu o nome de AVAPROF (Ambiente Virtual de Aprendizagem
para Professores). O AVAPROF esta disponivel na internet pelo endereco www.avaprof.com.br.
Além do AVAPROF, foi elaborado um curso de 40 horas sobre as perspectivas das didéticas ora
mencionadas. O curso foi ofertado por meio do AVAPROF para professores e demais
profissionais da educagdo bésica da rede publica do Estado de Goids no periodo de margo a julho
de 2024. Como principais resultados, observou-se que a maioria dos professores percebia a
didatica apenas como uma metodologia ou técnica aplicada em suas praticas. No entanto,
conforme os participantes avangaram no curso de formagao, houve mudangas nos padrdes de
resposta, aproximando-as das perspectivas criticas das didéticas apresentadas. Em resumo, a
pesquisa indicou que a profissionalidade dos docentes da educacao basica, que participaram da
pesquisa, em sua maioria, é desenvolvida a partir de uma perspectiva didética tecnicista e
tradicional. Além disso, a pesquisa apontou que existe espaco para o desenvolvimento de

pensamentos e praticas mais criticas que podem ser desenvolvidas por meio de experiéncias de



formacao mais reflexivas e criticas, como a formagao proposta nessa pesquisa, permitindo-lhes
acesso a diferentes epistemologias.
Palavras-chave: Educacdo. Didaticas Criticas. Trabalho Docente. Formacao de

Professores. Ambiente Vitual de Aprendizagem.



ABSTRACT

This Dissertation discusses how different critical perspectives of didactics—namely,
Developmental, Intercultural, and Complex—can contribute to the epistemological foundations
of basic education teachers in their teaching work. The research is part of the research line
“Initial and Continuing Teacher Education Processes in Different Educational Contexts” within
the Graduate Program in Science Teaching at the State University of Goids. The study seeks to
understand the relationships and relevance, based on a framework by Ilma Passos Alencastro
Veiga (2015), of the various critical epistemologies of didactics in the teaching and learning
process, as well as the importance of the teaching profession in educational practice. The
research is justified by the growing need for continuing teacher education in basic education,
considering the profound changes and capitalist influence in the contemporary world and its
close relationship with the current configuration of Brazilian education and its public policies.
Furthermore, it highlights the necessity of fostering didactic-pedagogical processes in schools
and deepening studies on critical didactics in basic education, especially in the early 21st century.
This qualitative research is based on the action-research-formation method, as proposed by
David Tripp (2005), which aims to understand these relationships and their relevance in
pedagogical and didactic aspects. Content analysis by Laurence Bardin (2009) was also adopted
as a methodological approach, providing theoretical support for our methodological approach,
which describes the phenomenon to understand it based on the representations of the participants
through their responses and shared experiences. The primary data collection strategy was
offering a course on Critical Didactics, in addition to administering questionnaires with
objective, semi-open, and discursive questions to the participating teachers. As an educational
product associated with the research, a Virtual Learning Environment (VLE) was developed and
implemented using the MOODLE Learning Management System. The system was customized to
meet the research’s goals and was named AVAPROF (Virtual Learning Environment for
Teachers). AVAPROF is available online at www.avaprof.com.br. In addition to AVAPROF, a
40-hour course on the perspectives of the mentioned didactics was created. The course was
offered through AVAPROF to teachers and other basic education professionals in the public
school system of the State of Goids from March to July 2024. As the main results, it was
observed that most teachers initially perceived didactics only as a methodology or technique
applied in their practices. However, as the participants progressed through the training course,
changes in response patterns were noted, aligning more closely with the critical perspectives of
the didactics presented. In summary, the research indicated that the professionalism of the basic
education teachers, who participated in the study, is largely developed from a technicist and
traditional didactic perspective. Furthermore, the research pointed out that there is room for the
development of more critical thoughts and practices, which can be fostered through more
reflective and critical training experiences, such as the one proposed in this study, allowing them

access to different epistemologies.



Keywords: Education. Critical Didactics. Teaching Work. Teacher Training. Virtual

Learning Environment.
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PROFESSOR, ESTUDANTE E PESQUISADOR: UMA JORNADA DE APRENDIZADO
E TRANSFORMACAO

Ninguém se torna educador de repente, em uma certa terca-feira as quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador, nem estd destinado a ser um. “A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na prética, e na reflexdo sobre a pratica” (Freire, 1996,
p-32).

A origem deste estudo estd intrinsecamente ligada a minha trajetoria pessoal, ao meu
desenvolvimento como individuo, a minha carreira profissional e & minha atuagdo como educador.
Minha vida e minha jornada como professor sdo insepardveis, pois minha constru¢do de vida
influenciou minhas escolhas profissionais, e estas moldaram minha identidade como docente.

Como relata Carvalho (2004), a escolha da profissao estd intrinsecamente ligada a histéria
de vida de cada individuo. Portanto, a formag¢ao de um professor nao pode ser compreendida
sem levar em conta os contextos em que ocorreu. Nesse sentido, a identidade profissional dos
professores atuais e futuros €, em sua maioria, moldada por sua cultura e histéria de vida. Bem
como pelas préticas, valores e métodos adquiridos durante sua formagdo (Carvalho, 2004).

Sou estudante do ensino publico desde a educacao infantil até a pos-graduagao. Durante
minha formacao académica, o ensino com perspectivas criticas, fortemente influenciado pelo
materialismo histdrico-dialético e com enfoque politico-social, foi o que mais me impactou. Em
2001, passei no vestibular da Universidade Federal de Goids (UFG) para o curso de Ciéncias
Biolégicas. Ainda em 2001, tive experiéncias profissionais que considero as mais relevantes.
Conquistei a oportunidade de representar uma empresa transnacional de tecnologia em Goids,
onde permaneci por mais de 15 anos, adquirindo interesse e experiéncia na drea de tecnologia
da informacgdo. Nesse mesmo ano, comecei a lecionar na educagdo bésica e, a partir de 2007,
atuando como professor efetivo na rede publica do Estado de Goids, lotado em Goiania/GO.

Minha primeira experiéncia como professor na escola publica me revelou realidades
muito diferentes das que eu havia vivido. Apesar de minha origem periférica e socialmente
vulneravel, como professor, vivenciei uma realidade ainda mais precdria em relagdo aquando
fui estudante da educacao basica. Essa situacdo me sensibilizou e me encorajou ainda mais a
buscar possibilidades para melhorar essa realidade de alguma forma. Esse foi um momento muito
significativo na minha vida. Assumir a responsabilidade de contribuir com a sociedade por meio
do meu trabalho docente me permite retribuir, em alguma medida, o que a educagdo publica tem
me proporcionado ao longo da minha formacao.

Atuo, no ensino fundamental, lecionando a disciplina de Ciéncias e, no ensino médio,
ensinando Biologia. Minha pratica profissional fomenta reflexdes, levanta vérias questdes e
inquietagdes, o que tem impulsionado minhas compreensdes acerca do meu trabalho como
professor. Nos dltimos quinze anos, tenho me dedicado a aprofundar meu conhecimento no
desafio de ensinar, aprender e colaborar com a formagao de pessoas por meio do meu trabalho

docente. Esses aspectos tém sido fundamentais na minha trajetdria de formacao e experiéncia
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como professor e, por isso, sdo temas centrais nas discussoes desta dissertacao de mestrado.

J4, no ensino superior, a minha pritica comecou em 2011, quando assumi a coordenac¢ao
académica do Instituto Lato Sensu, uma instituicao de ensino privado. Nessa instituicao, desenvolvi
diversos trabalhos relacionados a coordenacdo académica de cursos de pds-graduacao Lato
Sensu, aprofundando-me em processos de organizagdo, implementacao, regulacdo e supervisao
do ensino superior. Como resultado desses esforcos, em 2018, juntamente com outras cinco
pessoas, fundamos a Instituicao de Ensino Superior (IES) Faculdade Sensu — FAS . Nessa IES,
desde entdo, exerco a funcdo de diretor-geral. Em 2019, a Faculdade Sensu foi credenciada, junto
ao Ministério da Educacdo, para ofertar cursos a distancia. Nessa ocasiao, fui responsavel por
liderar a implantacao do Nucleo de Educagdo a Distancia (NEAD), departamento responsavel
por toda a parte pedagdgica e de tecnologias digitais aplicadas a educacao.

Isso me proporcionou novos conhecimentos sobre tecnologias digitais de comunicacgdo e
informacao (TDICs) aplicadas a educagao. Meu grande desafio, como gestor de uma IES privada
e professor na escola publica, € manter os principios éticos que norteiam minha vida pessoal
e profissional. Considero a profissionalidade docente uma necessidade e concebo o trabalho
docente, implicado com o ensino critico, como um meio fundamental de formac¢do. Além disso,
considero a aprendizagem um objetivo inegocidvel a ser alcancgado.

Em 2017 e 2018, cursei disciplinas como aluno especial no Programa de P6s-Graduagao
Interdisciplinar em Educacdo, Linguagem e Tecnologias (PPG/IELT) na Universidade Estadual de
Goids (UEG). Essa oportunidade me permitiu aprofundar os estudos e dialogar com pesquisadores
locais e internacionais sobre educacdo, diddtica, diddticas criticas, praticas de ensino e ensino de
ciéncias.

No primeiro semestre de 2019, tive a oportunidade de integrar o grupo de pesquisa
Didaktiké, vinculado a Faculdade de Educacao da UFG, a convite do Prof. Dr. Joao Henrique
Suanno, que € professor do PPG/IELT da UEG, um intelectual sensivel e generoso, por quem
tenho profunda admirac¢do e gratiddao. O grupo de estudos Didaktiké € liderado pelos professores
Dra. Marilza Vanessa Rosa Suanno e Dr. Carlos Cardoso Silva, e é focado em pesquisas sobre
didatica e questdes contemporaneas. Essa experiéncia me aproximou do cendrio epistemoldgico
contemporaneo, de natureza complexa, ecossistémica e transdisciplinar sobre a diddtica, me
proporcionando novas compreensdes sobre a realidade, o ser humano e o trabalho docente. Em
2022, fui aprovado no programa de Pés-Graduag¢do em Ensino de Ciéncias da Universidade
Estadual de Goids (PPEC/UEG) e tive a oportunidade de conhecer meu orientador, o Prof. Dr.
Pedro Oliveira Paulo.

Durante nossa convivéncia o Prof. Dr. Pedro, que foi professor da educagao basica por
muitos anos, me ensinou diferentes perspectivas sobre suas concepg¢oes de ensino-aprendizagem,
abrindo novos horizontes e ampliando as possibilidades de investigacao e aprofundamento desta
pesquisa. Ele é um orientador que estabelece um didlogo efetivo com os orientandos e alunos,
demonstrando confianca, motivacdo e dedicacdo de forma generosa. Sempre atento aos processos

em andamento e em constante evoluc¢do, ele valorizou minhas experi€éncias como professor da
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educagdo bdsica e colaborou decisivamente para a realizacao desta pesquisa.

As razdes que me levaram a investigar o objeto desta pesquisa surgem da minha trajetoria,
das reflexdes e dos desafios tedrico-praticos que enfrento como professor de Ciéncias e Biologia
na educagdo bdsica e na escola publica. Além disso, sdo influenciadas pelas diversas abordagens
criticas da diddtica que tenho estudado. Meu interesse em investigar e compreender de maneira
critica essas diferentes abordagens diddticas visam entender seus impactos e contribui¢cdes na
redefinicdo e reorganizagdo do trabalho docente, notadamente, na educagdo bdsica.

Como professor de Ciéncias Bioldgicas, divido minha pratica docente com a Biologia,
enquanto area de conhecimento cientifico, focando nos fendmenos relacionados aos seres
vivos. No entanto, como educador, meu objeto de estudo sao as praticas educativas, conforme
pontua Libaneo (2006), sendo o trabalho docente uma dimensao, entre as demais, das praticas
pedagdgicas. Assim, as reflexdes sobre minha pritica como professor das disciplinas que leciono
e pesquiso me impulsionaram a escolher o objeto de pesquisa desta dissertagao.

Apesar de parecer uma escolha natural, escolher investigar esse objeto de estudo, foi a
parte mais dificil, exigindo muita autocritica. Pesquisar diddticas numa perspectiva critica tem
sido me colocar num lugar de questionamentos e reflexdes de minhas praticas cotidianamente.
E a partir disso, estar aberto e disposto a desconstruir, construir e reconstruir conhecimentos
e praticas num movimento continuo. Todavia, o resultado dessa jornada tem sido de muito
aprendizado. Posso testemunhar que houve uma melhora significativa na forma de lidar com
minhas contradi¢des, maior clareza no exercicio da minha docéncia e a certeza de que posso

contribuir com a formagao dos meus colegas professores.
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1 INTRODUCAO

O Trabalho Docente realizado dentro e fora da sala de aula estd constantemente cercado
de problemas e desafios que o professor precisa conseguir resolver. Desse modo, evidencia-se
que a formacdo de um professor ndo finaliza com a obten¢ao do titulo de licenciado, ainda que
essa formagao seja de qualidade (Menezes, 2001).

Assim, o modo objetivo de trabalho pedagdgico do professor estd relacionado ao modo
epistemoldgico de sua atuagdo, considerando sua cosmovisao, seu estilo de pensamento e as
intencgdes presentes nesse processo. Por outro lado, o modo subjetivo depende de sua sensibilidade,
percepcao, intuicdo, empatia, sabedoria, conhecimento, engajamento e amorosidade dos sujeitos
envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem (Dravet et al., 2019).

Nesse sentido, Menezes (2001) recomenda que a formac¢ao continuada de professores
ocorra por meio de investigagcdes coletivas, permitindo que os problemas de ensino-aprendizagem
encontrados durante o exercicio da profissdo sejam identificados, compreendidos e superados. Do
mesmo modo, Libaneo, Suanno e Limonta (2011) propdem que o professor precisa ampliar seus
conhecimentos sobre suas praticas, de modo a continuar aprendendo as competéncias necessdrias
para atuar na sala de aula. Isso inclui desenvolver habilidades comunicativas significativas,
utilizando diferentes meios de comunicacao e articulando as aulas com as multimidias atuais.

Assim, Libaneo e Alves (2012) destacam que as problemdticas do trabalho docente
sdo construidas nas sociedades em oposicao a necessidade de compartilhar conhecimentos
e experiéncias as novas geracoes. Diante desse cendrio, € necessario que o professor reflita
constantemente sobre suas praticas pedagdgicas, buscando, a partir de bases epistemoldgicas,
diminuir as contradi¢des entre o pensar e o fazer pedagdgico. Para esses autores, a didatica
é, simultaneamente, uma ciéncia da educagdo, uma disciplina pedagdgica, um campo de
investigacdo e um exercicio profissional, tendo como principal objeto de estudo o ensino situado
e contextualizado.

As atividades de ensino devem propor abordagens pedagdgicas que atendam as
necessidades dos estudantes, conforme pontuam (Pimenta er al., 2018). E, para isso, ¢
fundamental desenvolver o conhecimento docente, que pode ser enriquecido pela cultura
educacional objetiva, ou seja, pelas vivéncias no ambiente escolar, pelas teorias educacionais e
pelos processos de formacado continuada.

Assim, compreender dados histéricos sobre a diddtica permite revelar sua natureza
heterogénea, evidenciando sua grande importancia como ciéncia da educagdo e,
consequentemente, na formagao de professores e no trabalho docente. Embora possa parecer ndo
haver mais espago na contemporaneidade para discutir sobre didatica, para Castanho e Castanho
(2008), as demandas sociais por uma educagdo que impulsione o desenvolvimento humano ainda
sd0 necessdrias e urgentes.

Nesse contexto, a didatica, como campo das Ciéncias da Educacdo que investiga os

processos de ensino-aprendizagem e do trabalho docente, continua sendo uma referéncia para
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os educadores, especialmente para os professores brasileiros, que questionam os modelos de
educacao com viés neoliberal, baseados majoritariamente em resultados (Castanho; Castanho,
2008).

Associada a essa perspectiva que questiona o modo de ensino baseado em resultados,
estd a ideia de que a educacao deve ser entendida como uma prética social. Isso significa que ela
ocorre em diversas instituicoes e atividades humanas, como na familia, na escola, no trabalho, nas
igrejas e nas organizagdes politicas. Assim, a diddtica ocupa um lugar indispensavel na formacao
tedrica e pratica do professor, considerando que a centralidade do trabalho docente € o ensino,
e que este consiste em analisar, dirigir, organizar, orientar, mediar, estimular e impulsionar a
aprendizagem dos estudantes (Libaneo, 2000).

Esta concep¢ao multidimensional da didética é também ponto de partida para reforcar
que o objeto de estudo € o ensino, buscando sistematizar conhecimentos, préticas, condicoes,
métodos e reflexdes acerca dos processos de ensino e aprendizagem. Sendo estes, condi¢ao
essencial para o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos nesses processos, visando construir
conhecimentos, valores e atitudes que tenham o potencial de transformar tanto os individuos
quanto as realidades em que estdo inseridos (Libaneo; Suanno; Limonta, 2011).

Entretanto, duas visdes sobre diddtica vém sendo historicamente definidas no Brasil. A
primeira, de cardter neoliberal e cunho tecnicista, foi institucionalizada por meio de politicas
publicas, tendo seu auge nos anos 1970 e se estendendo até a atualidade. A segunda visao,
que ganha for¢a a partir dos anos 1980, emerge por meio dos programas de pds-graduagao
em Educacio e possui viés critico. Esse movimento, desde entdo, vem fortalecendo pesquisas
sobre diddtica a partir de perspectivas criticas, abordando diversas tematicas. Isso demonstra
a necessidade de buscar uma multireferencialidade como caminho para a compreensao de
fendmenos complexos, como o ensino e a aprendizagem (Silva; Nascimento; Zen, 2019).

Neste trabalho, utilizamos, como base epistemoldgica, diferentes perspectivas criticas
da didatica, conforme recorte feito por Veiga (2015). Segundo a autora, a diddtica critica busca
ir além da abordagem tradicional baseada no intelectualismo formal. Ela procura evitar os
efeitos negativos do reducionismo e pragmatismo do escolarnovismo, combater a abordagem
desmobilizadora do tecnicismo e resgatar as atividades pedagdgicas reflexivas, que foram
desprestigiadas pelo discurso reprodutivista. Baseada nos pressupostos da Pedagogia Histérico-
Critica, essa abordagem procura superar dicotomias reducionistas e formalismos presentes em
outras teorias pedagdgicas.

Essa dissertacdo propde uma investigacdo sobre o trabalho docente e diferentes
perspectivas criticas da didética, a saber: Desenvolvimental, Intercultural e Complexa. No estudo
sobre o trabalho docente e as perspectivas criticas da didatica, propde-se uma reflexdo baseada
nas contribuicdes de diversos pesquisadores, como Libaneo, Longarezi, Puentes, Candau, Walsh,
Tubino, D’ Avila, Franco, Pimenta e Suanno, entre outros. Dessa forma, investigaram-se como
esses estudiosos orientam as praticas relacionadas a didética, ao trabalho docente e aos processos

de ensino-aprendizagem, a partir de abordagens distintas. Essa andlise pode contribuir para a



22

construcao de um contexto que estimule o conhecimento e o desenvolvimento de uma préatica
pedagdgica que beneficie tanto os alunos quanto os professores.

Assim, considerando a multidimensionalidade e a multirreferencialidade presentes no
trabalho docente e na didética, é possivel identificar lacunas que comprometem o processo de
ensino-aprendizagem nas escolas. A investigacdo surge, portanto, de um cendrio de insatisfacado
com a forma de ensinar e busca aprimora-la. Nesse contexto, propomos a questdo: como diferentes
epistemologias criticas da didatica podem colaborar com os professores da educagdo bdésica,
utilizando Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) como instrumentos de pesquisa na
formacgao continuada de docentes?

Como Produto Educacional associado a pesquisa, foi implementado e desenvolvido um
AVA utilizando o Sistema de Gestao da Aprendizagem (SGA) MOODLE (Modular Object-
Oriented Dynamic Learning Environment). O sistema foi customizado para atender as finalidades
da pesquisa e recebeu o nome de AVAPROF (Ambiente Virtual de Aprendizagem para Professores).
O AVAPROF estd disponivel na internet no endereco www.avaprof.com.br. Além do AVAPROF,
foi desenvolvido um curso de 40 horas sobre diferentes perspectivas criticas da didética. O curso
foi ofertado por meio do AVAPROF para professores e demais profissionais da educagdo bdsica,
inicialmente da rede publica do Estado de Goids e se estendeu para professores da educagao

basica de outras redes.

1.1 Objetivos
1.1.1 Objetivo Geral

Investigar, por meio de uma pesquisa-a¢ao-formagao, a partir de um ambiente virtual de
aprendizagem, diferentes perspectivas das Didaticas Criticas e suas contribui¢des, como suporte

tedrico-pratico aos professores da educacdo bdésica.

1.1.2  Objetivos Especificos

Compreender a epistemologia e metodologia das didaticas: Desenvolvimental,
Intercultural e Complexa;

Implementar um Ambiente Virtual de Aprendizagem e ofertar um curso sobre Diddticas
Criticas para professores da educacdo bdsica;

Identificar e Analisar processos e praticas educacionais com base nas perspectivas

didéticas investigadas.

1.2 Organizacao do Trabalho

O presente trabalho estd organizado em cinco capitulos, sendo este primeiro dedicado a

sua introdugdo, com apresentacao, contextualizacdo e identificacdo do problema de pesquisa.
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Bem como, a apresentacdo dos objetivos geral e especificos. O segundo capitulo trata dos
aspectos metodolégicos que conduziram a investigacao em todas as suas etapas, assim como
os materiais e ferramentas utilizados. O terceiro capitulo traz a revisao da literatura com os
principios essenciais necessdrios para compreender os temas: Trabalho Docente, Didatica e
Didaticas Criticas. Assim, com o intuito de investigar como diferentes perspectivas sobre didatica
colaboram com os processos de ensino-aprendizagem. J4, o quarto capitulo trata da construcao do
produto educacional. Assim, sdo apresentados a escolha e o uso da plataforma Moodle como meio
tecnoldgico para a pesquisa na modalidade a distincia e como utilizar Objetos de Aprendizagem
para a construcao e oferta de cursos de formacao continuada de professores. O quinto capitulo
apresenta os resultados da pesquisa por meio do curso de formacdo sobre Didéticas Criticas. Os
apéndices e anexos ofereceram detalhes sobre o desenvolvimento do AVAPROF, sua implantagdo

e os manuais de operacao.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS
2.1 Metodologia e Método da Pesquisa

Como percurso metodolégico da pesquisa, optou-se pela pesquisa-agdo-formagao com
andlises qualitativa e quantitativa, que se revelaram mais adequadas para estudar o objeto
pretendido. Como abordagem, estrutura-se a investigacdo com base no ciclo de pesquisa de
(Tripp, 2005). Esse ciclo divide o processo de trabalho cientifico em quatro etapas distintas:

planejamento, implementacao, descri¢do e avaliacdo, conforme figura 1:

Figura 1 — Representacao em quatro fases do ciclo basico da pesquisa-acao.

2

AGIR para implantar a
melhora planejada

3

Monitora e
DESCREVER 05 |
efeitos da agdo  /

PLANEJAR
uma melhora
da pratica

4

AVALIAR os
resultados da agado

INVESTIGACAO

Fonte: Elaborado pelo Autor

Considerando o complexo contexto da relagdo entre formagao de professores, exercicio
profissional e pesquisa, este trabalho busca explorar possibilidades de produ¢do de conhecimentos
em colaboracdo com os professores, € ndo apenas para eles. Com isso, pretende-se proporcionar
aos participantes uma melhor compreensao de suas praticas, visando transformé-las tanto
individual quanto coletivamente, promovendo o processo denominado de “professor protagonista”
(Franco, 2016a).
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Assim, nesta investigacdo, quanto a coleta e o tratamento dos dados, optamos por realizar
uma abordagem empirica e exploratéria. Conforme ressalta Abrantes e Martins (2007) , tanto o
pensamento empirico quanto o cientifico sdo niveis de movimento do conhecimento. Eles se
diferenciam pela maneira e pelo aspecto em que abordam o objeto de estudo e como obtém
o conteudo basico do conhecimento. Ambos sdo importantes para esta pesquisa, ndo com a
intencdo de subordinar um ao outro, mas sim para possibilitar uma triangulacdo qualitativa dos
dados coletados.

E a partir disso, pretende-se propor e identificar mudancas com vistas a melhoria da prética,
a partir do aprendizado no decorrer do processo, tanto a respeito da pratica quanto da propria
investigacdo. E fundamental ressaltar que essas etapas nio sio isoladas, mas concomitantes e
complementares entre si (Franco, 2016a).

Durante a investigacdo, foi analisada a bibliografia e elaborado um curso sobre didaticas
criticas utilizando meios digitais. Os dados dos participantes pertinentes a pesquisa foram
coletados a partir da oferta do curso. Esses dados foram coletados e tratados. A pesquisa incluiu
andlise de documentos nacionais relacionados a legislacdo educacional. Na subse¢do seguinte,
serdo expostas detalhes e observagdes da pesquisa obtidas ao longo dessas etapas, uma vez que

se reconhece a importancia de fornecer esses elementos para facilitar a compreensao do trabalho.

2.2 Fase Preliminar de Investigacao: Planejamento, Revisdo Bibliografica e Analise
Documental

Durante a fase exploratoria, foram realizadas acOes de planejamento da pesquisa.
Inicialmente, foi elaborada a producdo do projeto de pesquisa, com a defini¢dao do problema, das
estratégias metodoldgicas e para a coleta e tratamento dos dados.

A partir do planejamento prévio, optou-se por realizar o levantamento bibliogréfico sobre
a temadtica: Trabalho Docente e Didatica. O mapeamento dos textos académicos foi realizado a
partir de estudos feitos pelo grupo de pesquisa Didaktiké, nos periodos de 2019 a 2023, do qual o
pesquisador faz parte.

Desses estudos, escolheu-se aqueles que abordavam didaticas em perspectivas criticas
conforme recorte feito por Pimenta et al. (2018) que traca um mapa provisorio das recentes
tendéncias criticas, da didética, que emergiram (ou foram reconfiguradas) nas duas décadas deste
século sdo elas: a Desenvolvimental, Intercultural e Complexa. Essa ultima apesar de nio ter sido
apontada, pela autora, faz parte dos estudos do grupo Didaktiké.

Adicionalmente, realizou-se um mapeamento de textos académicos correlatos, norteado
pelas teméticas: Didatica Desenvolvimental, Didatica Intercultural, Didatica Complexa e pelos
principais pesquisadores sobre essas temdticas. Desse modo, foram realizadas buscas em trés
plataformas distintas. Essas foram as selecionadas: o Catdlogo de Teses e Dissertacdes da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (https://catalogodet

eses.capes.gov.br/catalogo-teses/), fundacao vinculada ao Ministério da Educacao (MEC). O
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portal de periédicos da Capes/MEC (https://www-periodicos-capes-gov-br.ezl.periodicos.capes.
gov.br/); Scientific Electronic Library Online (SCIELO) (https://scielo.org/en/) e a plataforma
ResearchGate (https://www.researchgate.net/).

Para encontrar o maior nimero de trabalhos sobre o tema, foram usados os seguintes
descritores: Trabalho Docente, Formacao de Professores, Didética, Préiticas de Ensino, Ensino,
Aprendizagem e Trabalho Pedagégico. Os textos relevantes foram agrupados conforme a
perspectiva didética: Desenvolvimental, Intercultural e Complexa. Além disso, foram encontrados
dados como titulo, ano de publicagdo e link de acesso.

A pesquisa também se refere a obras cldssicas sobre o Trabalho Docente e a Didética, mas
concentrou-se na andlise dos artigos que abordam as perspectivas criticas da didética durante o
periodo de 2000 a 2023. Esse recorte temporal € considerado como representativo de um novo
movimento do Trabalho Docente e da Didatica no Brasil conforme apontam (Pimenta et al.,
2018, p.40)

“Nas décadas iniciais do século XXI, preocupados com a persisténcia das desigualdades
escolares, os didatas trazem em suas pesquisas aportes advindos das teorias pos-criticas
ou pés modernas ao movimento de ressignificacdo que configurou a didética critica
até entdo fundamentada no Materialismo Histérico Dialético e nas teorias criticas
frankfurtianas. Os embates, rebatimentos e confrontos, entdo surgidos na drea entre os
autores da didética e os de outras dreas, especialmente os do curriculo e das didaticas
especificas, empreendidos nos anos recentes, configurando uma nova ressignificagao
da didética critica” (Pimenta et al., 2018, p.40):

Em relacdo a andlise documental, de modo prético, foram realizadas pesquisas em
documentos que regulam a educag¢do, como as leis relacionadas ao sistema educacional, a
formacao de professores e a educagdo basica. De modo que, ao realizar a selecdo e anélise de um
documento, € de suma importincia levar em conta diversos aspectos, conforme apontado por
(Cellard, 2008). Entre esses fatores, estdo o contexto, os autores, a confianga, a confiabilidade, a
natureza do documento, as palavras-chave e a l6gica interna dos termos utilizados. O contexto
fornece ao pesquisador a oportunidade de avaliar a perspectiva histérica, o ambiente sociopolitico
e a finalidade para a qual o documento foi originalmente produzido. Durante essa etapa, foram

identificados os documentos listados na figura 2:
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Figura 2 — Documentos Analisados

Documento e Ano de sua Publicagao Titulo do documento

Diretrizes e Bases paraoensinode 1°e 2°
graus (Revogada)

Avaliacao da Educacao Basica (Saeb) de 1990 | Avaliacao da Educacao Basica (Saeh)

Lein©5.692 de 1971

Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar
{Anresc/ Prova Brasil) de 1990 {Anresc/ Prova Brasil)
Avaliacédo Nacional da Ed ao Basica (Aneb

valiagao Nacional da Educacdo Basica (Aneb) Avaliacao Nacional da Educacao Basica (Aneb)
de 1990
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) d
1;3[33{;30 acional da Alfabetizacdo ( ) de Avaliacao Nacional da Alfabetizacao (ANA)
Lein.?9.394 de 1996 Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)
Pardmetros Curricul Nacionais (PCNs) d
13;3;16 ros Curriculares Nacionais ( s)de Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
Lein.?10.172 de 2001 Plano Nacional de Educacao - PNE
Diretrizes Curriculares Nacionais e Base Diretrizes Curriculares Nacionais e Base
MNacional Comum para a Formacao Inicial e Macional Comum para a Formacao Inicial e
Continuada de Professores da Educacao Continuada de Professores da Educacao
Basica de 2002 Basica

Disposicdes Constitucionais Transitérias, para
Lei n.9 11.738 de 2008 instituir o pi_sc- lsalar_'ial. profiss:.iorrwazlna‘cio_nal
para os profissionais do magistério publico da

educacéo basica.

Lein.?13.005/2014 Plano Nacional de Educacao - PNE
B Nacional C Curricular (BNCC) d
ase Nacional Comum Curricular { ) de Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs)
2017
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Resolucdo CNE/CP n® 2de 2019 Formacao Inicial de Professores para a

Educacao Basica
Projeto Politico Pedagégico do Colégio
Estadual Dom Fernando |

Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de 2023

Fonte: Elaborado pelo Autor

Desse modo, foi essencial planejar as etapas para a condugdo da pesquisa, bem como
os instrumentos utilizados. Isso envolveu apresentar uma fundamentacao tedrica adotada na
abordagem do objeto de estudo: Trabalho Docente e Didéticas Criticas. Além do desenvolvimento
de estratégias utilizando tecnologias digitais de informagao e comunicac¢ido (TDICs) como
ferramenta necessdria para a realiza¢do da pesquisa.

Nessa pesquisa, entendemos como TDICs o conjunto de recursos tecnoldgicos e digitais
utilizados para facilitar a comunicagao, o acesso a informacao e a criacdo de ambientes de virtuais
de aprendizagem que permitam a interacdo entre professores e estudantes. Segundo Dainese e
Almeida (2013) as TDIC englobam uma ampla gama de ferramentas e plataformas, incluindo,

mas nao se limitando a: AVAs, Ferramentas de Comunicacio, Recursos Multimidias e Softwares
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Educacionais, que serdo vistas nas proximas secoes.

2.3 Desenvolvendo as Ferramentas para a Pesquisa-Acao-Formacao: A Construcio dos
Produtos Educacionais

Conforme mencionado anteriormente, o objetivo deste estudo € investigar, por meio de
uma pesquisa-acao-formacao, diferentes perspectivas das Didéticas Criticas e suas contribuicdes
aos professores da educagdo basica. E, para isso, utilizou-se um AVA (AVAPROF) como meio
para sua execugdo. Nesse sentido, seguimos uma abordagem semelhante a metodologia de Cook
(2002) para teorizar sobre processos dialégicos, adotando procedimentos por meio de sistemas
de aprendizagem interativos obedecendo as seguintes etapas para sua execugao:

1) Implantagdo e customizag¢do de um Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVAPROF)
adequando-o para as necessidades da pesquisa;

2) Elaborac¢ao do desenho instrucional do curso de forma que os participantes interajam
com o0s conteidos propostos;

3) Producgdo dos objetos de aprendizagem (OA) para o curso de Didéticas Criticas
utilizando o padrao Sharable Content Object Reference Model (SCORM);

4) Configuracdo e programacao do sistema para coletar os dados pertinentes a pesquisa
por meio de formuldrios eletronicos e atividades especificas associadas ao curso sobre Didaticas
Criticas.

Assim, pretende-se avaliar e validar o produto educacional por meio do préprio AVAPROF
a partir das ferramentas ora descritas. Na proxima secdo, detalharemos sobre os participantes da

pesquisa.
2.4 Pesquisador, Professor e Participante

A observacao participante € uma prética complexa e cheia de dilemas. Ela exige do
pesquisador um refinamento da metodologia e do conhecimento tedrico. Nesta pesquisa, minha
convivéncia com colegas professores da educacgao basica foi a esséncia da observacao participante.
Esses colegas também participaram do estudo. Durante esse processo, observou-se e analisaram-
se suas concepgoes, atuacoes e relacdes com os estudantes. Além disso, foram analisadas suas
interagdes com a coordenacdo, com a equipe gestora e com sua formacao continuada. Esses
aspectos foram fundamentais para a elaboracao desta dissertacdo e para o desenvolvimento
profissional do pesquisador (Franco, 2016a; Ibiapina, 2008).

A pesquisa com os participantes foi realizada no primeiro semestre de 2024. Foram
convidados a participar da pesquisa professores do Colégio Estadual Dom Fernando I, do
Colégio Estadual da Policia Militar do Setor Palmito e do Centro de Ensino em Tempo Integral
Deputado José Luciano. As duas primeiras instituicdes sdo locais onde o pesquisador atua como

professor regente, ja na Ultima instituicao, o pesquisador trabalhou durante 4 anos. Os convites
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foram realizados durante um encontro de trabalho coletivo em cada colégio. No decurso desses
encontros, foram explicados aos docentes os objetivos da pesquisa. Na ocasido, foi solicitado aos
coordenadores e professores que compartilhassem informagdes sobre a pesquisa em suas redes
sociais e grupos dos quais fazem parte. A populagcdo-alvo prevista para a pesquisa consistiu em
um total de 114 professores licenciados e regentes nas escolas convidadas. Houve a expansao
dessa populacdo por meio do convite compartilhado pelos professores participantes.

Para esse trabalho, classificaram-se as populacdes de professores em categorias que
possuem como critério de organizacdo dos profissionais sua drea de formacdo, funcdo na
escola, tempo de docéncia e local de trabalho. Além disso, foram coletados dados pessoais dos
participantes e dados relacionados a sua interacdo no curso. Estas classificagdes foram realizadas
de forma automatizada pelo AVAPROF a partir do aceite dos professores convidados a participar
da pesquisa e do curso de formacao.

Os convites aos participantes foram elaborados por meio de formuldrio eletronico,
integrados ao AVAPROF, com a apresentacao imediata do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Desse modo, apenas aqueles que aceitaram o TCLE tiveram acesso para
realizar o curso de formacao sobre Diddticas Criticas. Ressalte-se que esta pesquisa foi submetida
a Plataforma Brasil e aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa da UEG - CEP/UEG sob o
nimero de CAAE 69757623.3.0000.8113 em 12 de dezembro de 2023.

Com o intuito de alcangar o objetivo e responder ao problema investigativo desta pesquisa,
aimersao do pesquisador na realidade investigada ocorreu de forma natural, tanto como idealizador
quanto como observador participante. O desafio foi articular as etapas de maneira a possibilitar
uma investiga¢do com caracteristicas colaborativas. Além disso, buscou-se identificar, conhecer e
construir “uma caminhada de aperfeicoamento em que os membros de uma comunidade humana
realizam com a ajuda e o apoio de outros membros” Amado e Ferreira (2013), considerando que
o pesquisador € um membro participante da comunidade investigada.

De acordo com Liidke e André (1986) , essa abordagem vai além da mera observagao
direta, promovendo uma experiéncia profunda e o envolvimento total do pesquisador na situagdo
em andlise. Assim, buscou-se alcancar o objetivo principal de identificar e descrever, para
compreender, as relacdes envolvidas na construcdo da identidade e do trabalho docente dos
professores na Educagao Bésica. Além disso, foram investigadas as principais formas que esses
professores e gestores utilizam para tratar didaticamente os objetos de conhecimento em relagao
aos sujeitos da aprendizagem (estudantes) a partir de anotacdes realizadas pelo pesquisador.

A pesquisa tedrico-vivencial proporcionou discussdo no curso, visando ressignificar
conhecimentos. Isso buscou promover reflexdes que permitissem a desconstrucao, construgdo e
detalhes da profissionalidade docente, sob diferentes perspectivas da didatica. Para atingir esse
propésito, foi proposta uma acao de intervengao didatico-pedagégica. Ela se concretizou por
meio de um curso de formagao sobre Didaticas Criticas, na modalidade a distancia, de onde
foram obtidos os dados da pesquisa.

Considerando que a pesquisa adotou diversos procedimentos metodolégicos, os principais
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métodos utilizados foram: questiondrios com perguntas objetivas e abertas, revisdo da literatura,
andlise documental, observacao participante e andlise de contetdo. Cada técnica desempenhou
um papel fundamental na coleta e andlise dos dados. Isso permitiu uma compreensdo abrangente

e aprofundada do objeto de estudo.

2.5 A Analise de Contetido Como Metodologia de Pesquisa Qualitativa

A andlise de contetido € apresentada como uma metodologia crucial na pesquisa qualitativa,
especialmente no campo da educagdo. Conforme destacado por Mendes e Miskulin (2017),
essa metodologia oferece um conjunto de técnicas sistemdticas para descrever o conteido das
mensagens e inferir conhecimentos sobre as condi¢des de produgdo e recepcao dessas mensagens.
Segundo Bardin (2009), a metodologia envolve a descri¢do objetiva, sistematica e quantitativa do
conteido manifesto da comunicagdo. Desse modo, esse processo pode ser aplicado a mensagens
textuais, verbais, gestuais, silenciosas, figurativas, documentais ou provocadas diretamente.

Assim, os dados referentes as respostas discursivas da pesquisa foram coletados,
processados, e os dados relevantes foram extraidos e tratados. Seguindo os principios da anélise
de contetido, a andlise das respostas foi conduzida considerando as seguintes etapas:

A preparacdo dos dados envolveu a identificagdo das categorias, onde foram extraidas
palavras-chave ou frases que representavam as ideias principais contidas nas respostas. Em
seguida, as respostas semelhantes foram agrupadas em categorias comuns. Durante o tratamento
dos dados, realizou-se a codificacdo, identificando-se categorias ou temas nas respostas que se
relacionavam com os conceitos de Didatica Tecnicista, Didatica Desenvolvimental, Didatica
Intercultural e Didatica Complexa. Posteriormente, contabilizou-se a frequéncia das categorias
identificadas.

Na fase de interpretacdo, realizou-se uma andlise qualitativa, interpretando os dados
codificados visando compreender as aproximagdes das respostas com as bases epistemoldgicas
das diddaticas criticas. Além disso, buscou-se reconhecer as apropriacdes dos conhecimentos
acerca dessas didaticas ao longo do curso. Este estudo apresentou, portanto, uma aplica¢ao
pratica da andlise de contetido em uma pesquisa sobre diddticas criticas e trabalho docente com

professores da educacao bdsica.

2.6 Anadlise de Termos-Chave na Classificacio das Abordagens Didaticas: Um Estudo

Exploratoério

Para classificar as respostas nas diferentes categorias das didaticas, foram identificados
termos e expressoes-chave que serviram como referéncia para associar cada resposta a uma
categoria especifica. Os termos mais relevantes em cada categoria sdo os seguintes:

Didatica Tecnicista: Nesta categoria, identificamos termos como ‘“Planejamento”, que

se refere & organizacdo sistemdtica do ensino, com etapas bem definidas. Expressdes como
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“Técnicas” e “Métodos de ensino” indicam o uso de métodos especificos para conduzir o ensino.
Também encontramos “Ferramentas digitais” e “Plataformas de ensino”, que sugerem a aplicacao
de tecnologias para facilitar o processo educativo. “Feedback continuo” esta relacionado a
avaliacdo e ao monitoramento regular do progresso dos alunos. O termo ‘“Material lddico” destaca
o uso de jogos e atividades praticas como parte das metodologias didaticas, enquanto “Exames”
aponta para a €énfase em avaliacdes formais e tradicionais.

Didéatica Desenvolvimental: Para esta abordagem, termos como “Adaptacgio a realidade”
indicam a preocupagdo em adaptar o contetdo e as atividades ao contexto e as necessidades dos
alunos. Expressoes como “Desenvolvimento integral” e “Desenvolvimento das neoformagdes”
referem-se ao crescimento cognitivo e emocional do estudante. “Aprendizagem significativa”
enfatiza um ensino com intencionalidade que promove o aprendizado que faz sentido e é relevante
para a vida do estudante. “Personalizacao” indica a adaptacdo das atividades e recursos as
necessidades individuais dos estudantes, e “Autoavaliacdo” destaca a pratica de os estudantes
participarem ativamente na avaliacdo de seu préprio progresso.

Didatica Intercultural: Nesta categoria, os termos “Diversidade” e “Inclusdo” sdo
referéncias a valorizagdo e integracdo de diferentes culturas e contextos no processo educacional.
Palavras como “Cidadania” e “Sustentabilidade” estdo associadas a incorporacdo de temas
transversais que promovem valores sociais e éticos. “Parcerias” indica a colabora¢do com outras
instituicdes ou comunidades para enriquecer o curriculo, enquanto “Estilos de aprendizagem”
se refere a diversificacdo de maneiras de ensinar para atender diferentes tipos de aprendizagem
dos estudantes. A “Autonomia” € promovida ao incentivar a independéncia dos estudantes no
processo de aprendizagem, dando-lhes escolhas e responsabilidades.

Didatica Complexa: Para classificar as respostas nesta abordagem, termos como
“Complexo e dindmico” indicam a percepc¢ao do ensino como um processo nao linear, que vai
além de técnicas rigidas. A palavra “Didlogo” sugere a interacdo constante e a participacao ativa
dos estudantes. “Interdisciplinar” destaca a integracao de diferentes dreas do conhecimento para
proporcionar uma visdo mais completa, religando conhecimentos, enquanto “Construcao do
conhecimento” foca na criagdo colaborativa € no desenvolvimento de ideias em conjunto.
“Subjetividade” refere-se a consideracdo das caracteristicas pessoais, culturais, sociais e
emocionais dos estudantes, e ‘“Projetos de pesquisa” envolvem atividades que exigem
investigacao, colaboracao e aplicacdo pratica do conhecimento.

Esses termos foram identificados nas respostas e utilizados como indicadores para
categorizar as respostas nas diferentes abordagens didaticas, alinhando cada uma delas com os

conceitos centrais dessas abordagens.

2.7 Estratégias de Comparacao dos Conceitos Usados em Analises Qualitativas da Pesquisa

A comparagdo dos conceitos mais utilizados pode ser realizada de diversas maneiras,

dependendo dos dados disponiveis e do objetivo da andlise. A seguir, sdo apresentados alguns
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métodos que aplicamos nessa pesquisa:

Primeiramente, foi utilizada a Frequéncia de Ocorréncia analisada de diferentes formas.
A andlise de frequéncia envolveu contar quantas vezes cada conceito aparece nas respostas, o que
foi feito por meio de uma tabela de frequéncia que permitiu a partir disso uma representagao
gréfica conforme a figua 3. Assim, produziu-se um gréfico de barras para mostrar visualmente o

nimero de mencdes de cada conceito, permitindo uma comparacgao e andlise mais direta (Godoy,
1995).

Figura 3 — Frequéncia de Mencao de Conceitos

Cognitivo e Social
Desenvolvimento Integral
Integragao de Conhecimentos
Interdisciplinaridade

Foco no Aluno

Eficiéncia e Planejamento

Conceito

Visdo Sistémica
Diversidade Cultural
Cultura e Contexto
Inclusdo
Organizagao Técnica

Resultados

0 2 i 6 8 10 12 14 16
Frequéncia de Mengao

Fonte: Elaborado pelo Autor

Em segundo lugar, realizou-se a Coocorréncia de Conceitos. Essa andlise de coocorréncia
examina como 0s conceitos aparecem juntos nas respostas, como ocorre quando ‘“Desenvolvimento
Integral” e “Diversidade Cultural” frequentemente aparecem na mesma resposta. Para visualizar
utilizou-se um mapa conceitual. A seguir apresenta-se o mapa conceitual das diferentes categorias
de diddticas e seus conceitos relacionados. O diagrama da figura 4, mostra as conexdes entre as
didaticas Tecnicista, Desenvolvimental, Intercultural, e Complexa, além de destacar os conceitos-
chave associados a cada uma delas. As setas indicam as rela¢des e influéncias entre os diferentes

conceitos e abordagens diddticas e mostra os conceitos, destacando relacoes fortes entre eles.
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Figura 4 — Mapa Conceitual das Diferentes Categorias de Didaticas e Seus Conceitos Relacionados

Resultados
Desenvolvimento Integral
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Didatica Complexa

Diversidade Cultural
Cultura e Contexto

Interdisciplinaridadg,,.,rac30 de Conhecimentos
Cognitivo e Social

Fonte: Elaborado pelo Autor

Utilizou-se também a Comparac¢ao Temporal como abordagem possivel. Os dados foram
coletados ao longo do tempo, como durante um curso, um grafico de barras ilustra como a mengao
de certos conceitos varia ao longo do tempo, conforme consta na figura 5. A andlise demonstram
tendéncias que permitem identificar mudangas na percep¢do ou no foco dos participantes ao

longo do tempo.
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Figura 5 — Distribuicido da Frequéncia de Conceitos ao Longo do Curso
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Fonte: Elaborado pelo Autor

Além disso, realizou-se uma Analise Qualitativa (Respostas as Perguntas Abertas). A
andlise de contetido foi além da contagem e envolveu examinar o contexto em que cada conceito
foi utilizado. Isso incluiu uma revisao individual das respostas para entender melhor como e por

que certos conceitos sdo empregados (Bardin, 2009).

2.8 Caracterizacio das escolas pesquisadas
2.8.1 Colégio Estadual Jardim Dom Fernando I

Na década de 1980, o rapido crescimento populacional de Goidnia impulsionou o
surgimento de novos bairros. A expansdo urbana avangou para o leste do Rio Meia Ponte,
resultando na criacdo de bairros como Jardim das Aroeiras, Jardim Dom Fernando I e 11, Parque
das Amendoeiras, Santo Hilario e Vila Pedroso. Contudo, as familias pioneiras enfrentaram a
falta de infraestrutura bésica, como sadde, lazer, cultura e oportunidades profissionais (Brasil,
2024).

Conforme costa no Brasil (2024) moradores pioneiros relatam que o Jardim Dom Fernando
I surgiu de uma ocupagdo em 23 de janeiro de 1987. A area pertencia a Igreja Catdlica e era
utilizada para o cultivo de arroz. Ap6s a morte de Dom Fernando Gomes dos Santos, arcebispo
de Goiania, surgiu o rumor de que a propriedade seria destinada a pessoas sem moradia. Isso
resultou em uma corrida para o local e na formagao de um assentamento improvisado. A partir
dessa data, a arquidiocese comecou a cadastrar as familias que precisavam de lotes.

O bairro foi nomeado em homenagem ao arcebispo, que faleceu em 1985. Segundo o

boletim da Pontificia Universidade Catdlica de Goids, Dom Fernando era um defensor dos pobres,
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trabalhadores e oprimidos, e se destacou na luta contra injusticas durante a ditadura militar. O
CDFI atende alunos estudantes a partir da 9* série, com um total de 611 estudantes distribuidos
em 18 turmas nos trés turnos. A equipe € composta por 60 funciondrios assim distribuidos:

coordenadores (06), professores (34), técnicos administrativos (20) (Brasil, 2024).

2.8.2 Colégio da Policia Militar do Setor Palmito

O Colégio Estadual do Setor Palmito, atualmente conhecido como “Colégio Estadual da
Policia Militar de Goids do Setor Palmito”, foi oficialmente estabelecido pelo Decreto-lei n.® 8.408
em 1° de janeiro de 1978. No entanto, j4 funcionava desde 1974 sob o nome “Escola Estadual
Professor Alfredo Nasser”. A inauguragdo ocorreu em 27 de margo de 1980, e a denominacao foi
oficializada pela Resolu¢ao do CEE-GO n° 042/79. Inicialmente, a escola oferecia Educagao
Infantil, Ensino de Primeiro Grau (1* a 8* série) e Ensino de Segundo Grau com habilitagdo em
Técnico de Contabilidade e Assistente Administrativo (Victor, 2023).

Os Colégios da Policia Militar de Goids (CPMGs) possuem mais de 90 unidades
atualmente. O primeiro CPMG comecou a operar em 1999, com novas unidades sendo criadas
nos anos seguintes. O CEPMG do Setor Palmito atende alunos a partir dos 10 anos, com um
total de 1.114 estudantes distribuidos em 34 turmas nos trés turnos. A equipe € composta por 88
funciondrios assim distribuidos: coordenadores (10), professores (42), técnicos administrativos
(20) e policiais militares (16) (Victor, 2023).

2.8.3 Centro de Ensino em Periodo Integral Deputado José Luciano

O Centro de Ensino em Periodo Integral Deputado José Luciano (CEPIJL) foi fundado e
autorizado a funcionar pelo decreto Lei 13.980 em 12/06/2001. Inicialmente, chamou-se Colégio
Estadual Deputado José Luciano, durante o governo de Marconi Ferreira Perillo Jtnior. O CEPIJL
estd localizado na Avenida Miguel do Carmo, Quadra 16, Lote 25, no Setor Rio Formoso, regido
sudoeste de Goiania/GO. A escola atende cerca de seis bairros proximos € seu nome é uma
homenagem ao ex-deputado estadual José Luciano (In Memoriam) (Ortoni, 2024).

Em 2022, a escola foi transformada em Centro de Educacdo em Periodo Integral.
Atualmente, o CEPIJL funciona em periodo integral, atendendo 334 estudantes distribuidos em
10 turmas. A equipe é composta por 46 funciondrios, incluindo 4 coordenadores, 20 professores

e 22 técnicos administrativos (Ortoni, 2024).

2.9 Estratégias de Coleta de Dados em Pesquisas Educacionais: Questionarios Abertos e
Fechados

Foram propostos dois tipos de questiondrios que se articulam no processo de coleta de

dados e informagdes: com perguntas abertas e fechadas. Um questiondrio € uma ferramenta para
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a coleta de dados, composta por uma série organizada de perguntas, que devem ser respondidas
por escrito, sem a presenga de um entrevistador (Oliveira et al., 2016).

Foram utilizados nessa pesquisa questiondrios com uma sequéncia de perguntas objetivas
e em seguida outro com perguntas abertas que foram analisadas a partir de técnicas de andlise de
conteido (Amado; Ferreira, 2013). Assim, Foi criado um formulério eletronico integrado ao
AVAPROF. Nele, os participantes convidados para a pesquisa fizeram seu cadastro inicial. Isso
ocorreu apds a acessibilidade do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Ap6s aceitar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), os voluntérios foram
direcionados para o formulério de cadastro na plataforma. Nesse formulério, foram coletados
dados como: nome completo, e-mail, telefone, cidade, estado, CPF, drea de formacao, nome da
escola, funcao e tempo de experiéncia profissional.

Uma vez ja inscritos no curso, foi proposto aos participantes uma série de perguntas
abertas: uma antes do curso e quatro ao final de cada unidade do curso. Dessa forma, as etapas
da pesquisa foram compostas por cinco perguntas, que sao:

Conte-nos como vocé tem organizado seu trabalho como docente da educacao bdsica?

Ap6s vocé ter revisitado contetdos sobre Diddtica, quais sao as inovacdes em suas praticas
pedagdgicas na educagdo bdsica?

Em que a Didética contribui para o seu trabalho pedagdgico?

E possivel pensar a formacio pedagégica do professor da educagio bésica a partir de
diferentes perspectivas Didaticas? Como vocé faria?

Como vocé poderia propor mudangas no ensino orientado por diferentes perspectivas
Didaticas?

A perguntas abertas permitem que as ideias do participante sejam expressas por meio de
comunicagdo espontanea e didlogos contextualizados. Nesse formato, o pesquisado se liberta da
tensao das questdes preestabelecidas e das inibicdes que podem surgir em entrevistas presenciais
(Oliveira et al., 2016).
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3 REVISAO BIBLIOGRAFICA
3.1 Dualidades da Modernidade: Mudancas nos Modelos da Educacao Brasileira

Podemos entender a definicdo de modernidade como o cendrio onde o transitério e
o eterno coexistem. A modernidade também pode ser descrita como um estado de constante
mutacdo, especialmente evidente nas metropoles. A modernizacao refere-se as mudancas politicas,
emocionais e sociais nos ultimos séculos, buscando revolucionar formas e objetivos anteriores.
Essa perspectiva de modernizacao esta relacionada ao modernismo de vanguarda, em que o novo
contraste € conhecido (Grotti; Santos; Ribeiro, 2022).

Em relacdo a educacdo, nos séculos XVI e XVII, surgiram as ideias da chamada
“modernidade”. Estas se consolidaram no século XVIII, na Europa e tiveram impacto nos
discursos dos educadores brasileiros durante ao processo de modernizac¢ao da educagdo publica
no Brasil no final do século XIX e inicio do século XX. Essas ideias foram a renovagdo da
concepcao de educacgdo e a adogdo de novos métodos de ensino. A expansdao de uma escola
elementar para todas as classes sociais a converteu no epicentro dos processos de transformacgao
social e cultural. Essas ideias se propagaram no Ocidente nos séculos XIX e XX. E isso justificou
a dissemina¢do do ensino mituo em todo o mundo. No Brasil, esse ensino chegou apds a
Independéncia, em 1822. A modernizacao da educagdo brasileira teve inicio no final do século
XIX, impulsionada pelo advento da Republica, e estendeu-se nas primeiras décadas do século
XX, periodo de muitas mudancas, politicas, econdmicas e sociais no pais (Trindade; Menezes,
2012).

A Primeira Guerra Mundial teve um impacto abrangente na inddstria, economia, costumes
e politica mundial, também afetando o Brasil e gerando mudangas. Na década de 1920, o pais
embarcou em um processo de modernizacdo com base no discurso republicano, mas ainda
fortemente dependente da importacao de produtos, que resultou em uma demanda maior por mao
de obra. Os imigrantes, chegando ao Brasil como trabalhadores, trouxeram consigo a luta por
direitos trabalhistas, impulsionando movimentos anarquistas e socialistas por melhores condi¢des
de trabalho. Na década de 1930, o Brasil passou por expressivas mudangas na economia €
politica, resultado da crise econdmica mundial de 1929. Esse processo de mudangas politicas
e econdmicas impulsionaram a industrializac@o e urbaniza¢do no Brasil, dando espaco para o
envolvimento de novos atores no cenario nacional (Grotti; Santos; Ribeiro, 2022).

Até a década de 1930, os discursos politicos e educacionais no Brasil estavam ligados
as inovacoes pedagdgicas e ao idedrio liberal republicano, que buscava a transformacao social
por meio da educagdo. Apesar de se observar como ideias inovadoras no campo pedagdgico
brasileiro, o método de ensino mutuo/monitorial proposto na Inglaterra nao foi aperfeicoado.
Na pratica, a proposta consiste na criacao de escolas primarias com a adocdo do método, mas
a falta de infraestrutura, materiais didéticos e professores dificultaram sua aplica¢do no Brasil.

Quanto ao ensino intuitivo , a renovagao educacional ocorreu principalmente em escolas privadas,
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especialmente no Estado de Sao Paulo (Ribeiro, 1993).

A década de 1930 também foi marcada pelo “Conflito de Ideias” entre os catdlicos e 0s
pioneiros da educag@o nova. Os catdlicos defendiam uma educacio baseada em valores cristaos,
enquanto os pioneiros, influenciados por ideais progressistas, propunham uma educagdo laica
e cientifica. Esse periodo culminou com a assinatura do Manifesto dos Pioneiros da Educacao
Nova em 1932, que exigia uma educacao publica, gratuita e obrigatoria (Trindade; Menezes,
2012).

Com a instaurag¢ao do Estado Novo, por Getilio Vargas, em 1937, houve um refor¢o do
nacionalismo na educagdo. As reformas educacionais desta época tiveram um cardter autoritario
e disciplinar, com a criac@o de cursos de moral e civismo e a introdu¢do da educagdo militar
nas escolas secunddrias. Durante esse periodo, foi criado o Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI), visando atender a demanda por mdo de obra qualificada para a industria
emergente (Ribeiro, 1993).

No recorte proposto por Ribeiro (1993), verica-se que, apds a Segunda Guerra Mundial,
o Brasil passou por um periodo de democratiza¢do e moderniza¢do. A Constitui¢cao de 1946
enfatizou a educacdo como direito de todos e a obrigatoriedade do ensino primdrio. No entanto,
as reformas estruturais necessdrias para atender as demandas de uma sociedade em rapida
industrializacdo foram lentas. A criagdo do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC), em 1946, foi uma resposta as necessidades do setor comercial, similar ao SENAI para
a inddstria .

Dessa forma, pode-se compreender a importancia dessas mudangas politicas, culturais
e sociais ocorridas no inicio do século XX e que reverberam até os dias atuais. Esses eventos
marcam o processo de moderniza¢ao da sociedade brasileira, com impactos na politica, economia,

cultura, relacdes sociais e na educacao.

3.1.1 Desafios e Retrocessos: Mudancas na Educacio Brasileira no Século XX

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 foi uma das primeiras grandes
reformas. Atendeu tanto as demandas dos catdlicos, quanto dos liberais. O golpe militar de 1964
trouxe repressdo e censura, mas também profundas reformas educacionais. Essas mudancas
foram formalizadas pela Lei n® 5.692 de 1971, durante o regime militar. A nova lei reduziu
significativamente o espago de disciplinas criticas como histéria, sociologia e filosofia. Essas
disciplinas foram integradas a uma abordagem mais ampla, incluindo no¢des de economia
e sociologia. Educadores resistiram a essa imposicao e lutaram pela manuten¢do da historia,
sociologia e filosofia como campos de estudo separados e essenciais para a compreensao critica
da sociedade (Schmidt, 2012).

Durante os anos 1970, as politicas publicas educacionais no Brasil buscaram
profissionalizar o ensino médio, preparando os estudantes para o mercado de trabalho. Contudo,

essas reformas foram criticadas por ndo atenderem as reais necessidades educacionais do pais e
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por aumentarem a dependéncia politica e econdmica dos Estados Unidos (Ribeiro, 1993). Com a
redemocratizacio do Brasil a partir de 1984, houve um movimento crescente pela reconstru¢ao
do ensino buscando a insercdao de disciplinas com viés critico como histdria, sociologia e
filosofia nos curriculos escolares. Educadores e organizagdes de professores desempenharam um
papel crucial na defesa da volta dessas disciplinas como conteddo essencial no curriculo escolar
(Alves, 2015).

Todavia, a ideologia neoliberal tem moldado a educacdo no Brasil, destacando a influéncia
do Banco Mundial e as mudangas na legislacdo educacional, especialmente a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB). Este movimento tem sido observado desde a crise econdmica
dos anos 1960, com a Escola de Chicago e economistas como Milton Friedmann e Frederic
Hayek e, no Brasil, ganhou muita forca a partir da década 1990 (Alexandre, 2005).

Nos anos 1990, surgem os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), elaborados
propondo uma nova abordagem para o ensino que visava integrar os alunos de maneira mais
significativa ao conhecimento, promovendo uma maior interacdo com a realidade e o
desenvolvimento da consciéncia dos individuos (Schmidt, 2012).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) sao documentos orientadores elaborados
na década de 1990 pelo Ministério da Educacdao (MEC) do Brasil. Estes foram concebidos a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n.? 9.394/96, que estabelece
principios e objetivos para a educagdo no Brasil. E tiveram como objetivo padronizar o curriculo
basico nacional, a fim de promover uma coesao entre as diversas regides do pais e de modo a
garantir um conteddo minimo comum nas escolas. A elaboragdo desses pardmetros envolveu
professores e especialistas, sendo submetida a andlises e discussdes em reunides regionais (MEC,
1997) .

Os PCNs trouxeram inovagdes na curricularizacio de vérias dreas do conhecimento. Eles
introduziram temas transversais como: Etica, Meio Ambiente, Orientacdo Sexual, Pluralidade
Cultural, Sauade, Trabalho e Consumo. A intencdo € fomentar debates sobre questdes sociais
relevantes na escola. A fundamentacgao tedrica dos PCNs se baseiam no construtivismo. Esse
construtivismo € inspirado em teorias de Piaget, Vygotsky, Luria, Leontiev e Ausubel, que
valorizam a atividade mental construtiva no processo de aprendizagem. (Galian, 2014).

Todavia, desde o inicio de sua implementacdo, os PCNs foram criticados por estarem
alinhados as exigéncias da economia global e das politicas neoliberais. Eles focam na formacao
de recursos humanos flexiveis e adaptaveis ao mercado. Ha também criticas sobre a €nfase
excessiva na psicologia, com pouca aten¢ao aos aspectos sociolégicos e politicos do curriculo.
Alguns criticos apontam que o detalhamento dos PCNs os torna mais parecidos com um curriculo
obrigatdrio do que com orientacdes flexiveis. Além disso, a abordagem dos temas transversais,
como a diversidade cultural, foi considerada insuficiente, reduzindo a pluralidade cultural a um
multiculturalismo conservador (Galian, 2014) .

Apesar dessas criticas, os PCNs tiveram um impacto significativo na producdo de propostas

curriculares em estados e municipios, servindo como guia na elaboracdo desses documentos. As
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pesquisas indicam que, embora haja avancos na inclusdo de diferentes agentes no processo de
elaboracdo e na tentativa de articulacdo entre disciplinas, muitas permanéncias e limitacdes ainda
estao presentes, especialmente em relac@o ao tratamento da diversidade cultural e a centralidade

das disciplinas no curriculo (Galian, 2014).

3.1.2 Avaliacido, Meritocracia e Formacao Docente: A Influéncia do Neoliberalismo na

Educacao

O neoliberalismo, conforme mencionado na secao anterior, € uma ideologia politica e
econdmica que promove a minimiza¢ao da interven¢do do Estado na economia, enfatizando o
papel central do mercado e do consumo. A educacao sob a perspectiva neoliberal deixa de ser
um direito social e passa a ser vista como um servigo a ser ajustado as necessidades do mercado
(Alexandre, 2005).

A partir dessa perspectiva neoliberal, Alexandre (2005) destaca algumas consequéncias no
sistema educacional brasileiro: As politicas publicas educacionais ficam cada vez mais alinhadas
as demandas do mercado de trabalho, preparando uma for¢a de trabalho “qualificada”. As escolas
sdo usadas para disseminar a ideologia neoliberal dominante. Além disso, tornam-se um mercado
para produtos da industria cultural e da informdtica, muitas vezes financiados por subsidios
estatais.

O Ministério da Educacdo permite, de forma excepcional, a formacao acelerada de
professores com o discurso de atendimento as exigéncias da LDB de 1996 pela formacao de
professores. No entanto, essa medida foi implementada sem um planejamento de longo prazo.
Assim, o que deveria ser uma excecao tornou-se uma regra, resultando em programas de formagao
répida de professores que persistem até os dias atuais.

A partir dos anos 2000, com a expansdo do Ensino Superior no Brasil, surgiram ofertas
de licenciaturas a distancia. E esses cursos sdo vistos pelos grupos privatistas como um mercado
a ser explorado. Assim, estamos vivenciando, no Brasil, mudancas introduzidas temerarias na
Educacdo Basica nesta segunda década do século XXI. Ao mesmo tempo, essas mudancgas trazem
uma retrospectiva de antigos equivocos. Nota-se um alinhamento crescente das politicas publicas
educacionais ao mercado neoliberal. Isso reafirma um discurso pragmatista para a formagao
profissional docente e estabelece indicadores equivocados de desempenho para Escolas, Gestores,
Professores e Estudantes. Esse discurso se assemelha ao pragmatismo tecnicista que dominou a
educacao brasileira nos anos 1970 (Freire, 1996).

Nesse contexto, interessa a0 mercado uma formacgado de professores sem muitas reflexdes
sobre teorias e ideologias e mais essencialmente técnicas (Marin et al., 2019). Com isso,
o professor € reduzido a um simples executor de scripts, praticas, cumpridor de curriculos,
burocracia administrativa, estratégias e técnicas formatadas por agentes empresariais e financistas
do ensino (Pimenta et al., 2018).

Por outro lado, os grandes grupos privatistas do ensino cooptam secretarias municipais e
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estaduais de educacdo. Com isso, visam comercializar pacotes com materiais didaticos prontos
e de qualidade duvidosa. E imposto aos professores treinamentos periédicos para que estes
materiais sejam utilizados. A partir disso, € imposto que as avaliagdes internas das escolas
sejam baseadas nos materiais pré-formatados ficando explicito que professores e estudantes s
podem utilizar estes materiais. Esse cendrio ocorre sem consulta a comunidade escolar e/ou aos
professores. Ignoram, assim, as realidades das escolas e dos estudantes. (Pimenta et al., 2018).

Sob essa conjuntura, Pimenta et al. (2018) alertam que as Secretarias de Educagado propdem
avaliacOes externas para medir o trabalho dos professores e o desempenho dos estudantes. Essa
politica, com discurso meritocrdtico, pretende premiar professores e equipes escolares pelo
desempenho nas avaliagdes. A ideia ¢ justificar gratificacdes por meio de bonus para quem
cumprir as metas, em vez de aumentar o saldrio. O que contraria o previsto na Lei do piso salarial
nacional para os profissionais do magistério publico da educacao bdsica (Brasil, 2008) .

Desse modo, a docéncia tem sido limitada a habilidades técnicas, burocraticas, com uma
formacao cada vez mais fragilizada em relacdo as epistemologias do ensino e da aprendizagem,
bem como, da identidade e profissionalidade docente (Batista; Gouveia; Carmo, 2016). Isso se
evidencia com as reformulagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) das licenciaturas e,
estd expresso na Resolucdo CNE n.° 2/2019, que deixa brechas para que os curriculos dos cursos
de Licenciatura ndo privilegiem contetidos que desenvolvam a identidade e a profissionalidade
docente de forma critica e autdbnoma (Brasil. Conselho Nacional de Educagao, 2019).

Assim, para Alexandre (2005), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB),
promulgada em 1996, reflete a influéncia neoliberal. Ela descentraliza responsabilidades,
prioriza o ensino fundamental e delega a educacao infantil aos municipios. Embora promova a
descentralizagdo administrativa, a LDB centraliza avaliacdes, curriculos e fiscalizacao.
Valorizando o setor privado, ela introduz a competicao no sistema educacional. O Banco
Mundial e a Organizagdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) tém um
papel significativo na politica educacional brasileira. Eles incidem reformas que precarizam o
trabalho docente e incentivam a insercdo de interesses privatistas na educagdo. A prioridade € a
“eficiéncia” das institui¢des de ensino para cumprir metas meramente economicas.

O ano de 2003 marcou o inicio de uma série de reformas educacionais focadas na
democratizac¢io do acesso ao ensino superior. Esse movimento foi fortemente influenciado por
orientacdes supranacionais, especialmente aquelas emanadas de organismos como a UNESCO e
0 Banco Mundial, que promoviam a expansdo do ensino superior como uma necessidade global.
Assim, a politica publica educacional brasileira buscava atender a esses indicadores internacionais

e também responder a demanda interna por mais professores qualificados (Brito Neto, 2014).
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3.1.3 A Formacao de Professores no Brasil no Século XXI: Entre a Ampliacao do Acesso
e a Precarizacao do Ensino

A massificagdo da formagdo docente no Brasil teve inicio especialmente durante a primeira
década do século XXI. Essa é uma politica piblica com o discurso visando ampliar o acesso ao
ensino superior. Consequentemente, busca aumentar o nimero de professores qualificados na
rede publica de ensino. No entanto, essa politica tem diversas implicagdes, tanto positivas quanto
negativas, que merecem ser analisadas. Segundo Brito Neto (2014), a massificacdo da formacao

docente trouxe diversas implica¢des negativas, dentre elas destacam-se:

* Precarizacio da Formacao Docente: Embora tenha aumentado o niimero de professores
formados, a qualidade da formacdo € frequentemente questionada. Alteragcdes, recentes
nas Diretrizes Curriculares Nacionais enfatizam, na formac¢ao docente, competéncias
instrumentais em detrimento das criticas e reflexivas. Isso, aliado a oferta de cursos
répidos, tem contribuido para uma formacao superficial, muitas vezes desvinculada das

reais necessidades pedagdgicas.

* Precarizacio do Trabalho Docente: As politicas de massificacdao, frequentemente,
resultaram na precarizacdo das condi¢des de trabalho dos professores. A falta de
investimentos em formacdo continuada e a auséncia de politicas de valorizacao

profissional contribuem para a insatisfacdo e desmotivacao entre os docentes.

* Desigualdade na Formacao: A massificagao ndo garantiu uma distribuic@o equitativa
dos beneficios da educacdo superior. As desigualdades socioecondmicas continuaram
a influenciar quem realmente se beneficiava dessas politicas, com muitos professores
enfrentando dificuldades para concluir seus cursos devido a falta de apoio financeiro e

institucional.

* Acesso em relacio a Qualidade: A abertura do sistema de ensino para mais estudantes
nem sempre se traduz em uma democratizacao real da educacdo. O aumento do acesso
foi acompanhado por uma diminui¢do na qualidade da formacao, diminuicdo da oferta de

bolsas, prejudicando o desenvolvimento de uma educagdo critica e de qualidade.

Segundo o Censo do Ensino Superior de 2021, os conglomerados privatistas da educagdo
detém cerca de 70% da oferta de vagas dos cursos de licenciatura no pais, sendo 88% desses na
modalidade a distancia (EaD) (Brasil, 2022). Sob essa perspectiva, fica clara a terceirizagdo, por
parte do Estado Brasileiro, da formagao de professores e, desta forma, se desenha um modelo de
negocio educacional que extrai lucros a partir da formacao de professores de maneira aligeirada
e sem preocupagdes com a formagao tedrica, critica, pedagdgica e humana consistentes (Pimenta
et al., 2018).
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3.1.4 Anadlise Reducionista dos Resultados das Avaliacoes Institucionais e a
Responsabilizacao dos Professores

A partir das avaliacdes institucionais, como a Prova Brasil, a Avaliacao Nacional da
Educacdo Basica (ANEB) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), observa-se
que, desde sua implantacdo em 2005, os resultados obtidos estdo muito aquém das metas
estabelecidas no Plano Nacional de Educacao (Brasil, 10 de Janeiro de 2001).

Frequentemente, os professores sao responsabilizados pelos resultados dessas avaliagdes.
Sob esse panorama, ignora-se a precarizagao da formacgao e do trabalho docente. Além disso,
soma-se o processo de terceirizagdo, a instabilidade, a perda da autonomia e a vulnerabilidade
em vdrias dimensdes as quais os professores estdo expostos (Pimenta et al., 2018).

O ensino publico no Brasil iniciou-se oficialmente em 1772. Todavia, as questdes
referentes a pesquisa sobre Educacio e os processos de ensino-aprendizagem em nosso pais ainda
sao muito recentes. Estas datam de 1965, ano em que foram criados os primeiros programas de
pos-graduaciao em Educagdo no Brasil (Bittar, 2015). O interesse pela pesquisa em ensino, €
sobre quais competéncias humanas se deseja desenvolver em nossas criangas e adolescentes,
tem sido cada vez mais demandado por nossa sociedade, conforme preconiza a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) da Educagdo Basica (Brasil, 2017).

Por outro lado, a qualidade do ensino da educacgao basica no Brasil tem sido cada vez
mais questionada. Isso se deve, principalmente, aos resultados obtidos por meio dos instrumentos
de avaliacao institucional mencionados anteriormente. A concepcao de educacao presente na
BNCC e em outros documentos orientadores da educacio bdsica brasileira propde uma formagao
humanizadora para os estudantes, permitindo-lhes o pleno exercicio da cidadania (Brasil, 2017).

Em contraste com os PCNs, a BNCC, homologada em 2017, surgiu com o objetivo de
unificar o curriculo nacional e garantir uma base comum de conhecimentos e habilidades para
todos os estudantes do pais. A BNCC coloca um forte foco nas competéncias, especialmente
nas socioemocionais, € busca preparar os alunos para o mercado de trabalho e para a vida em
sociedade. A BNCC ¢€ caracterizada por uma estrutura mais prescritiva, onde o papel do professor
se concentra mais na aplicacdo de metodologias e estratégias definidas centralmente, reduzindo
sua autonomia na escolha de contetidos (Galian, 2014).

Para Galian (2014), a andlise comparativa entre os PCNs e a BNCC revela mudancas
significativas na concep¢ao do papel do professor e do aluno. Enquanto os PCNs conferiam ao
professor um papel decisorio e reflexivo, a BNCC tende a posiciond-lo como um executor de
estratégias predefinidas. Isso implica uma mudanc¢a na dindmica de ensino e aprendizagem, em
que a relacdo didatica se torna mais instrumental e menos contextualizada.

Desse modo, tentou-se compreender a dindmica em que a educacdo brasileira, a escola e
os professores estio inseridos no momento desta pesquisa. Na sequéncia, serd dada continuidade
as reflexdes acerca das crises provocadas pelo capitalismo e como elas afetam a educagdo e as

forma de ensino.
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3.1.5 O Papel da Educacao Critica na Superacao das Crises do Capitalismo

Conforme ja exposto anteriormente, estamos imersos no sistema de producgao capitalista,
cujo objetivo € atender as demandas da globalizacdo do capital. Nesse contexto, Polido e Francioli
(2019) pontuam que a educacao e o trabalho t€m passado por constantes mudangas ao longo
do tempo, adaptando-se as necessidades que surgem dentro das estruturas capitalistas. Para
entendermos os problemas que afetam a educag¢do e o mundo do trabalho na era moderna
do capitalismo, € essencial partir do esforco em situd-lo historicamente sob a perspectiva do
materialismo histérico. Compreender a dindmica da nossa atual organizacao social € fundamental
para perceber como esse modo de producao influencia diretamente o estilo de vida das pessoas e
as formas de reproducdo social (Polido; Francioli, 2019).

Souza e Joslin (2018) alertam que, no contexto do capitalismo, a forma mais elaborada de
ensino € a educagao escolar, considerada um poderoso meio de emancipagdo dentro desse sistema.
Ao longo do tempo, a educagdo evoluiu e assumiu diversas formas e conteudos, os quais foram
moldados pelas condi¢des materiais de producao e reproducdo da vida e da sociedade em geral.
Desse modo, desde o momento em que um individuo ingressa na escola, ele passa a conviver
diretamente com as regras, normas, desejos, anseios € objetivos estabelecidos pela sociedade,
mesmo antes do seu nascimento. Ainda na atualidade, as escolas enfrentam um processo de
universalizacdo, ou seja, uma globaliza¢do da educacdo, impulsionada por um sistema de ensino
que, a0 mesmo tempo em que busca inclusdo, torna-se um modelo excludente por influéncia das
relacdes de poderes sociais e do capital (Souza; Joslin, 2018).

Para Morin (2011), o capitalismo tem atravessado fases distintas durante a modernidade,
chegando, atualmente, a uma fase em que o neoliberalismo e o mercado global predominam.
Este sistema tem exacerbado as desigualdades, as injusti¢cas sociais e os problemas ambientais.
A visdo tecno econdmica de desenvolvimento revela-se insustentdvel. O modelo capitalista de
desenvolvimento, impulsionado por elementos urbanos, industriais, capitalistas e tecnoldgicos,
tem originado problemas e adoecimento na sociedade. Para alterar esta trajetoria, é preciso
construir politicas publicas de cardter civilizatério como alternativa. Nesse contexto, novas
abordagens educacionais tornam-se fundamentais para fomentar uma convivéncia harmoniosa
em sociedade (Suanno, 2015).

A perspectiva de alterar o curso do capitalismo tem sido gradativamente afastada,
mas nao devemos descartd-la como uma possibilidade inalcangdvel. Ao longo da histéria da
humanidade, vérios eventos improvaveis ja se materializaram, o que nos leva a considerar que
uma transformacao no sistema capitalista também pode ser vidvel. Nesse sentido, a educacgdo e o
desenvolvimento humano emergem como caminhos cruciais para essa empreitada (Morin, 2011).

Sobre essa questdo, Duarte (2017) afirma que a educagdo desempenha um papel crucial
na superacao das crises do capitalismo, sendo que, o Trabalho Docente, por meio da Didatica,
tem a missao de elevar a consciéncia do individuo, permitindo-o compreender sua vida concreta,

histérica e socialmente determinada, bem como, suas possibilidades de contribuir para o
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desenvolvimento humano. Assim, a educagdo € um poderoso processo para vencer a alienagao,
permitindo ao individuo apropriar-se conscientemente de suas objetivacdes. Isso implica no
desenvolvimento simultaneo do ser singular e do ser humano genérico. O objetivo ndo € apenas
adaptar o individuo ao mundo capitalista, mas também compreender as relagdes estruturais da
sociedade e buscar a superacdo da alienacao na modernidade capitalista em que vivemos (Duarte,
2017).

Para alcancar uma nova direco, é decisivo trilharmos novos caminhos. E necessario
conceber e executar acdes em prol dessa nova rota, apés compreender profundamente as raizes
que geraram os obstdculos que devemos superar (Morin, 2000). Portanto, esta pesquisa também
pretende analisar como os docentes da educacao bdsica tém se empenhado na construcao de

novos caminhos e transformacdes.

3.1.6 Mudancas Educacionais e Desafios a Profissionalidade Docente

O interesse em compreender mais e melhor o trabalho docente e a diddtica em diferentes
perspectivas criticas estd relacionado as questoes que caracterizam o ser docente. Assim, torna-se
imprescindivel refletir sobre o que € especifico da profissdo docente. Estas questdes nos conduzem
em busca da compreensio do conceito de profissionalidade docente. Segundo SACRISTAN (1991)
,entende-se por profissionalidade docente a afirmacdo do que € especifico na a¢ao do professor.
Isso inclui comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que caracterizam o
papel do docente. Trata-se da profissao em ac¢ao, em processo € em movimento no contexto
histérico contemporaneo.

Assim sendo, estas reflexdes ndo se limitam apenas a pesquisa sobre o trabalho docente
e didaticas criticas. Mas pretende colaborar com os esfor¢os que visam estimular reflexdes
abrangentes sobre as finalidades da docéncia e da escola. Adicionalmente, com o destino da
humanidade, do planeta, das sociedades, das culturas, da ciéncia, da qualidade de vida, das
profissdes e dos profissionais (Morin, 2011).

Segundo Franco (2016b), para se construir novas abordagens educacionais, a partir da
prética colaborativa, € essencial que o pesquisador e os professores se envolvam em processos de
aprendizagem, questionamento e compreensio miitua. E necessario dedicar tempo e espago para
que pesquisadores, professores, € os envolvidos na pratica sejam, simultaneamente, participantes
e protagonistas desse processo. Valorizar esse papel compartilhado é fundamental para viabilizar
a construcdo do processo de conscientizagdo, conforme preconizado por Paulo Freire. Isso
implica criar situacdes que estimulam rupturas e tensdes na consciéncia recatada, permitindo o
desencadeamento de pontos de vista construtivos que conduzem a critica e a insurgéncia (Franco,
2016b).

Considerando que professores precisam estar em contante formagao, essa deve articular
conteudos especificos e suas tecnologias, bem como, reflexdes acerca desses conhecimentos

aplicados em prol da constru¢cdo de uma sociedade mais justa e igualitdria. Nesse sentido, se
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torna necessdria a investigacao dos processos educativos e como estes podem promover uma
formacao humanizadora, cientifica, consistente e critica (Libaneo; Suanno; Limonta, 2011) .
Suanno (2019) observa que os resultados obtidos por meio do processo de pesquisa-acao-
formacao estabelecem novas formas de unido entre a¢ao e formacao, aprendizagens significativas
e oportunizam uma série de mudancas no processo educativo-formativo, tanto quanto, nas pessoas
envolvidas, percebidas no ambito epistémico, no ambito autoformativo, no dmbito do ensino e
no ambito da pesquisa. De maneira semelhante, na construcao de novas relacdes entre teoria,

pratica, consciéncia e constru¢do coletiva de pequenas acoes transformadoras (Suanno, 2019).

3.2 A Jornada da Formaciao de Professores e seus Desafios

Segundo Carvalho (2004) , a escolha da profissao € um evento biogréfico que faz
parte do projeto de vida de um individuo, ocorrendo dentro de um contexto sécio-histérico de
possibilidades. Portanto, compreender a decisdo em se formar como professor de Ciéncias requer
considerar os contextos que viabilizaram essa escolha. Elementos como a histéria de vida pessoal
se entrelacam com a experi€ncia educacional do aluno e sua formagao nos cursos de licenciaturas.
Desse modo, evidencia-se que a Formagao de um Professor ndo finaliza com a obteng¢ao do titulo
de licenciado, ainda que essa formagao seja de qualidade (Menezes, 2001) .

Nesse sentido, fatores subjetivos influenciam a formacado dos futuros professores. Estes
constroem sua identidade profissional com base em suas histérias e culturas, mas também
com base em priticas, valores e modos de atuar e consolidados pela instituicio escolar. E
importante ressaltar que, muitas vezes, a propria representacao social negativa da profissao
de professor é transmitida pelos préprios professores (Libaneo, 2006). Do mesmo modo, a
“intercondicionalidade” entre a personalidade do professor e do trabalho docente, conforme
discutido por NOVOA et al. (1995) , é um aspecto relevante a ser considerado. A forma como
a personalidade do professor se relaciona com as demandas e desafios da profissao influencia
diretamente sua atuacdo e seu desenvolvimento profissional.

Na formacao de professores de drea (Quimica, Fisica, Biologia, Matemadtica, Geografia,
dentre outros), os desafios sdo ainda mais complexos. Parece existir uma cisdo entre conhecimentos
especificos e competéncias para ensinar. A observacdo do contexto histérico revela que a posi¢cdo
das licenciaturas na estrutura do ensino superior, especialmente nas universidades, gerou uma
divisdo entre a aquisicao de conhecimentos nas areas de contetidos especificos e a constru¢ao
de competéncias para ensinar tais conteidos. Essa separacdo pode impactar a formacgao dos
professores de drea (Libaneo; Suanno; Limonta, 2011) .

Outro desafio € o distanciamento dos Cursos de graduagdo em relacio a Educacao Bésica.
Em muitos casos, os cursos de graduac¢do sao ministrados em um contexto institucional distante
da realidade e das preocupacdes da educacdo bdsica. Esse distanciamento dificulta o aprendizado
da dinamica e das demandas da escola, o que pode impactar a formacao dos futuros professores
(Saviani, 2011) .



47

Em suma, a formacdo de professores € um processo complexo que envolve tanto
fatores subjetivos e individuais quanto contextos histéricos e institucionais. Compreender
essa complexidade é fundamental para o desenvolvimento de estratégias efetivas para uma
formacdo de professores, visando a uma atuagao profissional de qualidade e direcionada com as

demandas educacionais da sociedade (Libaneo; Suanno; Limonta, 2011).

3.2.1 Trabalho Docente, Didatica e Sociedade

O Trabalho Docente realizado dentro e fora da sala de aula estd constantemente cercado
de problemas e desafios que o professor precisa dar conta de resolvé-los. Menezes (2001),
recomenda que o trabalho docente se realize por meio de investigagdes coletivas, de modo
que sejam identificados, compreendidos e superados os problemas de ensino-aprendizagem
encontrados durante o exercicio da profissao.

Nesse sentido, Silva, Nascimento e Zen (2019) propdem que o professor precisa ampliar
seus conhecimentos sobre suas praticas de ensino e, desse modo, continuar aprendendo a
aprender acerca das competéncias necessdrias para agir dentro da sala de aula. Além disso, deve
desenvolver estratégias comunicativas, que sejam entendidas pelos estudantes, utilizando-se para
isso diferentes meios disponiveis na atualidade.

Para Libaneo (2006), a Didética € a parte da Ciéncia da Educa¢@o que tem como objeto
de estudo os processos de ensino, e este nao deve ser entendido como uma atividade restrita
a escola e a sala de aula. Sendo assim, o trabalho docente € uma das modalidades especificas
da atividade educativa e esta, por meio dos conhecimentos sobre diddtica, ocorre de forma
organizada e sistematizada com a intencionalidade de desenvolver capacidades humanas. Sendo
essas, varidveis conforme o tempo histdrico, todavia essenciais a autonomia do pensamento dos
individuos, de maneira que estes se posicionem e colaborem com a vida em sociedade.

Compreender dados histéricos acerca da diddtica permite desvelar sua natureza
heterogénea, evidenciando sua grande importancia como Ciéncia da Educacdo e,
consequentemente, na formagao de professores. Apesar de parecer ndo haver mais lugar na
contemporaneidade para se falar sobre didética, as demandas sociais por uma educac¢iao que
impulsione o desenvolvimento humano ainda sdo urgentes. Nesse sentido, a diddtica como
campo de investigacao dos processos de ensino-aprendizagem continua sendo referéncia para os
educadores, notadamente os professores brasileiros, que questionam os modelos de educagao
com vieses neoliberais, baseados, em sua maioria, apenas em resultados (Castanho; Castanho,
2008).

Desse modo, temos que a diddtica investiga os objetivos, contetidos, meios e as condi¢des
em que o processo de ensino acontece, tendo como finalidade educacional a vida em sociedade.
Nesse sentido, a educagdo deve ser entendida como prética social que ocorre em diversas
instituicoes e atividades humanas (familia, na escola, no trabalho, nas igrejas, nas organizac¢des

politicas etc.). Assim, a diddtica ocupa um lugar indispensédvel na formagao tedrica e no trabalho
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docente, considerando que a atividade principal do professor € o ensino e esse consiste em
analisar, dirigir, organizar, orientar, mediar, estimular e impulsionar a aprendizagem dos estudantes
(Libaneo, 20006).

Portanto, o trabalho docente € parte constitutiva do processo educativo, pelo qual os
integrantes de uma sociedade sdo preparados para sua efetiva e plena participacdo na vida social.
Sendo a prética educativa um fendmeno antropoldgico, social e universal necessdrio a existéncia
de uma sociedade. Para Libaneo (2006), “Nao ha sociedade sem pratica educativa e nao ha

prética educativa sem sociedade”.

3.3 Didatica: Buscando Conceitos

Para Libaneo (2012), a Didética é, simultaneamente, ciéncia da educacao, disciplina
pedagdgica, campo de investigacdo e exercicio profissional. Desse modo, partiremos dessa
concepg¢ao sobre a Diddtica para buscar conceitos e relacdes com o Trabalho Docente. A origem
da palavra “didética” remonta ao verbo grego “didasko”, que carregava o significado de ensinar
ou instruir. Essa palavra deriva de uma expressdo grega mais ampla, Tey v oudonctixr), ou “techné
didaktiké,” que se traduz como a arte ou técnica de ensinar (Cordeiro, 2007).

Para Castro (1991), a Didédtica em um contexto educacional, assume um conceito que
pode ser entendido em duas dimensoes distintas. A primeira, mais geral, responsdvel por
estabelecer os fundamentos tedricos do ensino, analisando de maneira critica os diversos métodos
e procedimentos utilizados no ato de ensinar. E a segunda, mais especifica, que se concentra na
analise das fung¢des especificas de cada disciplina, como, por exemplo, no ensino de Ciéncias.
Nessa abordagem, sdo direcionados os contetidos a serem ministrados aos alunos, bem como a
maneira como sao distribuidos ao longo das diferentes fases e niveis de ensino.

Assim, a Didatica, enquanto ciéncia da educagdo, tem como seu objeto de estudo a
organizacao dos conhecimentos, métodos, fundamentos, condi¢des, modos e processos de ensino
e aprendizagem. Visando promover o desenvolvimento integral das capacidades, cognitivas,
sociais, artisticas e emocionais dos estudantes (Freitas; Libaneo, 2022). Nesse mesmo contexto,
para Libaneo (2012), a Didatica se materializa por meio do Trabalho Docente e este mobiliza
as acOes mentais dos sujeitos, visando a ampliacdo de suas capacidades cognitivas e de sua
personalidade global. Essa €, em udltima instancia, a fungdo precipua da educacao e do ensino,
isto €, a intervengdo intencional nos processos mentais do aluno pela mediagdao Didética dos
professores.

Em linhas gerais, (Silva, 2009) compreende que a Didética pode ser identificada como
uma ciéncia que estuda os processos inerentes ao ensino e aprendizagem, bem como as questoes
relacionadas a metodologia do ensino. Ao longo de sua histdria, buscou-se conferir um estatuto de
cientificidade a Didatica, ancorando-se em correntes filoséficas como o idealismo, o formalismo,
o funcionalismo e o positivismo em seus primordios.

A medida que se desenvolveu no pensamento educacional, a Diddtica organizou-se em
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outras perspectivas e postulados filoséficos. Entre eles estdo o escolanovismo, o construtivismo,
0 sociointeracionismo, o tecnicismo, o marxismo e a Diddtica Critica no Brasil. Cada abordagem
trouxe contribui¢des para a educagdo, ampliando a compreensdo sobre os processos de ensino e
aprendizagem e como podem ser aprimorados (Silva, 2009).

Nesse sentido, a compreensao da Didatica como fendmeno requer mdltiplos olhares que, ao
compartilharem conhecimentos, percebem o ensino como fendmeno complexo, multirreferencial
e multidimensional (Suanno, 2015). Assim, dentre as diversas perspectivas da Didética abordadas,
torna-se evidente a rejeicao de qualquer abordagem que simplificasse os processos de ensino a
um mero método prético. Este método, que reduz a Diddtica a uma mera ferramenta ou técnica,
destitui-a de sua natureza de campo do saber que investiga o processo educacional e a transforma
em uma técnica de instrucdo. Esta abordagem distorce sua esséncia ao negligenciar a ideia de

campo de investigacdo, transformacao e inovacao no ato de ensinar.

3.4 Didatica Desenvolvimental: Teoria e Método para uma Educacio Humanizadora

Segundo Libaneo (Libaneo, 2017), uma educagdo humanizadora consiste em acreditar
nas potencialidades humanas de desenvolvimento, ou seja, os individuos sempre podem ser
mais do que sdo. Segundo Ignacio de Loyola, um dos fundadores da Companhia de Jesus, era
seu lema, semper magis que em portugués significa: sempre mais, isto €, os individuos sempre
podem ampliar suas capacidades intelectuais, suas capacidades de sentir, suas capacidades de
apreciar o belo, suas habilidades e valores de vida. Essa educa¢do humanizadora possui entao
a intencionalidade de formar seres humanos plenos, em todas as suas dimensdes, quais sejam:
fisica, psiquica, cognitiva, moral e estética, dente outras.

Sendo assim, a educaciio é um processo de hominizacdo e emancipacio. E pela educagio
que cada individuo pode adquirir as marcas do humano. De acordo com Saviani (2011, p.24): “o
trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida, histérica e coletivamente, pelo conjunto dos homens”. Resende
(2021), destaca que os processos de apropriagdo e reproducdo das capacidades dadas socialmente
como finalidades da educacdo e do ensino, nao sao independentes em relagao ao desenvolvimento
psiquico humano.

Em primeiro lugar, a educagdo e a aprendizagem do homem, no sentido amplo, ndo é
outra coisa se ndo a ‘apropriacdo’, a ‘reproducdo’ por ele das capacidades dadas histéricas e
socialmente. Em segundo lugar, a educacdo e a aprendizagem (‘apropriacdo’) sao formas universais
do desenvolvimento psiquico do homem. Em terceiro lugar, a ‘apropriacdo’ e o desenvolvimento
nao podem atuar como dois processos independentes. Isso porque, se correlacionam como a
forma e o contetido do processo tnico de desenvolvimento psiquico humano (Davydov, 2017).

Desse modo, nos tornamos humanos por meio da educagdo. Os seres humanos (professores,
cientistas, médicos, advogados, engenheiros, e demais trabalhadores), ao longo da histéria, vao

criando e acumulando instrumentos culturais. Sendo assim, para que um individuo se torne
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um ser humano € preciso que ele se aproprie desses instrumentos culturais. Isto €, incorpore
a sua vida estes conhecimentos para que suas atividades humanas se tornem mais ricas, mais
participativas e capazes de produzir e realizar agcdes que contribuam com a sociedade. Essa é
uma das fung¢des do processo educativo (Libaneo; Oliveira; Toschi, 2013).

E isso que faz a educag@o em suas vdrias formas: na familia, na comunidade, no trabalho,
nas midias, e notadamente a educacdo escolar. Ela promove o processo de ensino-aprendizagem
com intencionalidades por meio das didaticas. Entdo, a educagao € um processo complexo de
reproducdo e transformacdo em que cada geracdo herda das geracdes anteriores, aquilo que foi
pensado e construido enquanto conhecimento. E desse modo, a partir desse patrimonio herdado,
produz novas construgdes e realizacoes (Libaneo, 2017).

E nesse processo que se cria e desenvolve saberes humanos em suas diferentes dimensdes
por meio da filosofia, da ciéncia, artes, tecnologia, ética, moral, dentre outras. Essas conquistas
humanas vao constituir capacidades e sdo condi¢cdes necessarias para humanizagdo dos individuos.
Tal processo ocorre por meio da apropriacao dos fendmenos externos da cultura material e
intelectual produzidos por geragdes precedentes. Esta forma particular de fixagdo e transmissao
das capacidades humanas se deve a atividade essencialmente humana, ao trabalho e a escola
(Puentes; Longarezi, 2013).

Assim, para Libaneo (2017), a producdo de saberes representa capacidades humanas,
estas capacidades se convertem em conteudo, os professores traduzem esses contetidos por meio
de procedimentos e habilidades de ensinar. Desse modo, a constituicao social e histérica das
capacidades humanas se manifestam nos contetidos. Com isso, os professores precisam saber
extrair dos conteudos, de cada matéria de ensino, as capacidades humanas que foram sendo
generalizadas e se perdendo ao longo do processo de fragmentacao do ensino. A escola é o
lugar onde os seres humanos se apropriam das capacidades humanas em suas diversas formas
de saberes. Assim, 0 acesso ao conhecimento criativo e critico é um direito antropoldgico. E
condi¢do necessdria a preparagdo para que o individuo participe de forma consciente e plena do

mundo que o cerca (Libaneo, 2017).

3.4.1 A Génese e as Relacoes entre Teorias da Aprendizagem e o Desenvolvimento de uma

Teoria do Ensino, a Didatica Humanizadora

Longarezi (2020) situa que a perspectiva da Diddtica Desenvolvimental é de origem
soviética e surge com base na psicologia marxista. Entretanto, a constitui¢cao, consolidacdo e
elaboracdo dessa abordagem acontece antes mesmo do desenvolvimento da psicologia historico-
cultural que se ergue a partir da filosofia marxista. Desse modo, a psicologia histérico-cultural
tem seus fundamentos alicercados em uma psicologia pedagdgica que tem seu inicio entre os
anos de 1860 a 1940 com os trabalhos de Blonski e Trotski.

Com base nas contribui¢des de Blonski e Trotsky para a psicologia pedagdgica, Vygotsky,

a partir da década de 1920, comeca a desenvolver uma psicologia com fundamento marxista.
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Seus trabalhos foram reforcados por outros psicélogos soviéticos importantes, como Liria,
Rubinstein, Zaparov, Leontiev e Zinchenko. Esses nomes fazem parte de uma escola de psicologia
histérico-cultural, construida por muitos psicélogos do periodo soviético. Esse foi um momento
histérico em que havia a inten¢do de formar um “novo homem” para uma “nova sociedade”, por
meio de uma educacido humanizadora (Longarezi; Puentes, 2017).

Dessa grande escola da psicologia histérico-cultural, foram produzidas diversas teorias
que, apesar das suas especificidades, possuem os mesmos principios gerais. Considerando esse
contexto, pode-se destacar a teoria da personalidade, teoria da subjetividade, teoria da atividade,
abordagem clinica da atividade, dentre outras. Ja as teorias da aprendizagem desenvolvimental,
que se aproximam do campo da Diddtica, comecam a ser sistematizadas mais adiante, por volta
dos anos de 1957, com os trabalhos experimentais realizados por Zankov. Adicionalmente, é
preciso salientar que, a partir de 1958, esses estudos se expandem rapidamente com contribui¢des
de vérios psicologos e didatas soviéticos, dentre eles se sobressairam: Davidov e Galperin, que se
preocupam, de fato, com a elaborac¢do da abordagem desenvolvimental na educacdo (Longarezi;
Puentes, 2015).

A consolidag¢ao da abordagem desenvolvimental na educa¢do formal se da oficialmente
nos anos de 1980 nas escolas soviéticas. Ou seja, depois de mais de 20 anos de trabalhos
experimentais, nas escolas-laboratério, mas € quando ela é oficialmente reconhecida como
uma orientagdo para as escolas publicas nas vdrias republicas soviéticas. Os fundamentos da
Didética numa perspectiva desenvolvimental podem ser observados nas teses centrais das obras
de Vygotsky. Estes estudos emergem em oposi¢do a psicologia cognitivista de Piaget, em que
prevalecia a ideia de que, primeiramente, o individuo se desenvolve biologicamente para depois
ter condicdes de aprender, ou seja, para Piaget, o desenvolvimento bioldgico estd a frente da
aprendizagem enquanto condicao para que esta aconteca (Longarezi; Puentes, 2015).

Entretanto, Vygotsky, a partir de constatacdes experimentais, vai defender a tese de que a
aprendizagem pode promover o desenvolvimento. Desse modo, a tese vygotskyana inverte a l6gica
de Piaget. Segundo Vygotsky (1988), o bom ensino € aquele que promove o desenvolvimento
de capacidades humanas. Em outras palavras, a partir do ensino intencional, contextualizado e
situado, € possivel desenvolver diferentes capacidades dos individuos. E sdo essas atividades os
objetos de estudo da Didética (Libaneo, 2017).

Além disso, pode-se nomear a0 menos outras duas importantes contribui¢des de Vygotsky
que ajudam a compor os fundamentos da abordagem Didatica Desenvolvimental. A primeira
¢ a ideia de zona de desenvolvimento possivel e, a segunda, sobre o papel do professor numa
perspectiva psicoldgica marxista. Assim, € possivel impulsionar o desenvolvimento humano a
partir dos processos de ensino-aprendizagem escolarizados. Com isso, Vygotsky ndo nega o
desenvolvimento biol6gico humano, mas o situa e estabelece o lugar onde ocorre a aprendizagem.
Isto €, dentro da zona de desenvolvimento possivel (Longarezi; Puentes, 2015).

Nesse sentido, Vygotsky vai estabelecer dois niveis de desenvolvimento, quais sejam: o

real e o possivel. O psicologo bielorusso vai defender que a educacao escolar deve trabalhar
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dentro da zona de desenvolvimento possivel de cada individuo. E na zona do possivel que ocorrerd
a boa aprendizagem, em outras palavras, o desenvolvimento das capacidades humanas desejdveis
para os individuos considerando a sociedade em que ele vive (Puentes; Mello, 2019) .

Em relacdo ao papel do professor, Vygotsky se coloca de modo opositor a abordagem
tradicional, tecnicista, que utiliza metodologias de ensino ilustrativa-explicativa. Essa abordagem
reflexo-associativa defende a visdo de que a educacdo se dd numa relacio direta com os estudantes.
Em outras palavras, essa abordagem orienta que a educacao se dé pelos modos informativos e
pelo método instrucional de conceitos (Puentes; Mello, 2019).

Vygotsky questiona esse modelo de ensino, afirmando que o ensino direto de conceitos
€ incompetente e pedagogicamente estéril. Ele critica esse modelo dizendo que, no maximo,
faz com que o aluno memorize informagdes, mas nao as compreenda de forma profunda.
Memorizar permite ao aluno reproduzir algumas coisas, mas compreender implica em pensar
cientificamente e modificar a qualidade do pensamento. Pensar conceitualmente se baseia no
conceito cientifico. Essas teses centrais de Vygotsky foram fundamentais para a elaboragdo da

Didatica Desenvolvimental(Nunez; Ramalho; Oliveira, 220).

3.4.2 Deonde Emergem e quais sao os Fundamentos da Teoria do Ensino Desenvolvimental

O pedagogo russo Davydov elaborou sua teoria do ensino desenvolvimental, apoiada nas
contribui¢des da teoria histérico-cultural, especialmente de Vygotsky. Desse modo, a Didética
Desenvolvimental se ergue a partir das teses centrais vygotskyanas que defende um tipo de
educacdo que desenvolva o pensamento tedrico, como uma qualidade de pensamento diferente
do pensamento empirico (Puentes; Mello, 2019).

Nessa teoria, a escola tem um papel fundamental para o desenvolvimento do pensamento
tedrico. Este se constréi por meio do ensino intencional, situado, contextualizado e dentro da
zona de desenvolvimento possivel do individuo. Com isso, estimulam-se processos mentais que
vao impulsionar o desenvolvimento de competéncias humanas desejadas (Libaneo, 2017).

Davydov (2017), quando conceitua pela primeira vez o que seria a Didatica
Desenvolvimental, afirma que a escola deve ensinar os estudantes a pensar. Para isso, se faz
necessdrio elaborar processos de ensino-aprendizagem que impulsionem o desenvolvimento do
pensamento. Esse foi o primeiro conceito para a Didatica Desenvolvimental que aparece na
literatura russa.

Esse entendimento ndo nega que os alunos pensem. No entanto, considera que, inicialmente,
eles pensam de forma empirica, ou seja, a partir de suas relacdes diretas com os objetos, por meio
dos sentidos humanos: visao, tato, olfato e paladar. Portanto, para ocorrer uma mudanga nessa
forma empirica de pensar, € necessdria a presenca de outros mediadores. A escola, a ciéncia, as
artes, a estética e os professores, entre outros, sao exemplos desses mediadores (Puentes; Mello,
2019).

Em outras palavras, existe uma relacio muito estreita entre educacdo escolar e
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desenvolvimento humano. Nesse sentido, a educag@o e o ensino atuam no desenvolvimento dos
processos psiquicos do ser humano, sendo este, um catalisador de transformacdes que promovem
melhorias intelectuais, emocionais, e individuais que permitem ao individuo generalizar, deduzir,
formar conceitos e interligar saberes (Libaneo, 2017).

Longarezi (2020), define Didética Desenvolvimental como uma ciéncia interdisciplinar,
vinculada a Pedagogia, que se ocupa da organizacdo adequada da atividade de aprendizagem e
desenvolvimento, tendo a organizacao da atividade de estudo como seu objeto e a aprendizagem
do estudante como condic¢dao, bem como, o desenvolvimento das neoformacdes da personalidade
integral do estudante como objetivo. Nesse sentido, ndo temos uma tnica abordagem Didética
Desenvolvimental, mas sistemas didaticos desenvolvimentais que se constroem sob a base de

principios comuns que compdem as Teorias do Ensino e da Aprendizagem Desenvolvimental.

3.4.3 Didatica Desenvolvimental: Integrando Teorias da Atividade na Pratica Educacional

Um dos sistemas didéticos desenvolvimentais é baseado na Teoria da Atividade de
Leontiev, colaborador de Vygotsky. Nessa teoria, a aprendizagem € vista como uma atividade
especifica voltada para o desenvolvimento integral da personalidade do individuo, considerando
diversas relagdes, incluindo a comunicacao. Outro sistema didatico desenvolvimental importante
€ baseado na Teoria da Assimilacdao da Atividade de Galperin, psicélogo e colaborador de
Vygotsky e Leontiev. Galperin explica o processo de internalizagdo, identificado por Vygotsky
como a passagem da atividade do plano interpsicolégico para o plano intrapsicolégico (Nunez,
2009).

Para Libaneo (2017), o processo educativo e de ensino sdo caracterizados pela organizagado
e planejamento da pratica de ensino. Com isso, pretende-se envolver os estudantes em uma
dindmica que promova a assimila¢do abrangente de contetdos e a construcao de conceitos. Essa
dinamica € identificada por Davidov como a “atividade de estudo”, um dos principais tipos de
acao humana, constituindo o meio pedagdgico pelo qual os estudantes se apropriam de modos de
atividade intelectual, isto €, dos modos generalizados de ac¢do contidos no conhecimento
tedrico-cientifico. Assim, para Libaneo (2017, p.363):

“A atividade de ensino consiste, precisamente, em organizar a atividade de estudo de
modo que os alunos se apropriem das nog¢des cientificas” (Libaneo, 2017, p.363).

Desse modo, ensino voltado para o desenvolvimento do pensamento tedrico-cientifico
requer que os professores incentivem os alunos a se envolverem ativamente no estudo. Durante
essa atividade, os alunos devem criar conceitos e utilizd-los mentalmente, empregando
procedimentos l6gicos de pensamento. Isso € feito por meio da utilizacdo de simbolos e
ferramentas culturais disponiveis na sociedade, apresentados na forma de objetos de
aprendizagem no conteddo da disciplina (Nunez, 2009). O principal objetivo do professor é
impulsionar o desenvolvimento mental dos alunos, oferecendo-lhes os meios e as circunstancias

necessarias para esse desenvolvimento. Em termos praticos, isso envolve fornecer aos alunos
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condig¢des, por meio de atividades de estudo, de adquirirem as habilidades necessdrias para
internalizar os contetdos e desenvolver o pensamento tedrico-cientifico (Libaneo, 2004).

Para Libaneo (2017), o papel fundamental dos professores é organizar uma atividade
de estudo por meio da atividade de ensino. A atividade de estudo visa desenvolver habilidades
de pensamento, argumentacao e resolucdo de problemas nos alunos, usando os contetdos. Um
bom ensino propicia o desenvolvimento humano ao promover mudancas qualitativas por meio
dessa atividade. A meta da tarefa de estudo € transformar o aluno em um sujeito ativo na
aprendizagem, alcancando autodominio. A fung¢do criativa do professor € guiar a transformacao
interna dos alunos, estimulando a formacao de novas acdes mentais para lidar com conhecimentos,
habilidades e valores. Isso requer criar a necessidade de nossos alunos dominarem a heranca
cultural e proporem tarefas que exijam experimentacao mental para transformar o material de
estudo de maneira criativa (Puentes, 2022).

Em suma, as relagdes entre o ensino e o desenvolvimento cognitivo dos estudantes estao
ligadas a forma como os contetidos sao compreendidos. Assim, ndo € apenas o contetdo cientifico
em si que € importante, mas também as habilidades cognitivas permitidas para pensar, raciocinar,
investigar e agir no contexto da ciéncia ensinada. Os conceitos cientificos sdo vistos como
conjuntos de procedimentos 16gicos e investigativos que permitem reduzir relagdes especificas a
partir de relagdes gerais abstratas (Resende, 2021).

Libaneo (2017) vai dizer que para isso acontecer, o principio fundamental € que a formagao
de conceitos cientificos ocorra quando os alunos assimilam as maneiras de pensar, investigar
e agir da ciéncia ensinada. Esses conceitos se tornam ferramentas mentais internalizadas que
ajudam os alunos a interagir com o mundo, com outras pessoas € consigo mesmas.

A abordagem desenvolvimental defende que o ensino ndo pode ser separado do contetido, e
que uma didética de desenvolvimento requer investigacdes para identificar o nicleo conceitual dos
diferentes topicos das disciplinas. Esses nicleos conceituais servirdo como referéncia para auxiliar
os professores na constru¢ao dos caminhos para desenvolver o pensamento tedrico-cientifico dos
alunos. E evidente que, para isso, o professor necessita ter uma concepgio epistemoldgica da
ciéncia que ensina, dos métodos lgicos e investigativos dessa ciéncia e das condi¢des historicas
e sociais do contexto de producdo e aplicagdo dos contetidos dessa ciéncia (Libaneo; Suanno;
Limonta, 2011).

Seguindo a proposta deste trabalho, na sequéncia serd abordada outra perspectiva da
didatica critica na Educagdo Brasileira, a Didatica Intercultural, e nela adotaram-se como

principais referenciais os autores: Vera Candau, Tubino e Suanno.

3.5 Didatica Intercultural e Suas Origens: Reconhecendo e Valorizando as Diferencas

No Canad4, o multiculturalismo foi pioneiramente adotado como politica oficial em
1971, influenciando outros paises, especialmente a Unido Europeia, com destaque para o Reino

Unido. Esse conceito difundido globalmente passou por uma fase de sucesso, mas na Europa,
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especialmente na Dinamarca, Paises Baixos, Reino Unido, Alemanha e Franca esse ideal sofre
resisténcias e vem sendo constantemente questionado. O problema reside em confundir a liberdade
cultural, elemento fundamental da dignidade de todos os povos, com a celebracdo acritica de
legados culturais. Isto é, serd que as pessoas escolheriam préticas tradicionais de fato, se pudessem
examind-las criticamente? A verdadeira liberdade cultural envolve a capacidade de questionar
tradi¢Oes passadas e optar por mudangas se isso fizer sentido. Todavia, o que se observa com
frequéncias nas sociedades € que a opg¢ao por aquilo que ¢ tradicional é uma escolha quase
irrepreensivel em termos de liberdade multicultural (Sen, 2006).

Nas ualtimas duas décadas, uma nova perspectiva emergiu no campo da Educacao,
do Trabalho Docente e da Didatica, com o objetivo de reconhecer e celebrar a diversidade
dos diferentes grupos culturais. Esse movimento, conhecido como multiculturalismo, busca
proporcionar visibilidade e validacao a cada cultura tnica. De acordo com Candau (2011), o
cerne do multiculturalismo na contemporaneidade € a valorizacdo das diferencas culturais. Nesse
contexto, trés abordagens do multiculturalismo tém sido observadas:

1) o multiculturalismo assimilacionista;

2) o multiculturalismo diferencialista ou pluralidade monocultural;

3) o multiculturalismo aberto e interativo, também conhecido como interculturalidade
critica.

A abordagem do multiculturalismo assimilacionista parte da premissa de que vivemos
em uma sociedade multicultural. Nesse sentido, ela adota uma perspectiva normativa ao propor
politicas de assimilac@o, buscando que todos os cidadaos se integrem a cultura dominante por
meio da inser¢do na sociedade monocultural. No &mbito educacional, essa abordagem defende
a universalizacdo da educacdo, porém nao questiona as dindmicas de poder nem a natureza
monocultural da escola, dos contetidos curriculares, do curriculo ou das praticas pedagdgicas
(Candau, 2011).

Por outro lado, o multiculturalismo diferencialista ou pluralidade monocultural coloca a
énfase no reconhecimento das diferengas para promover a expressao das diversas identidades
culturais e preservar suas raizes culturais. Essa abordagem parte da ideia que enfatizar a
assimilacdo pode resultar na negacdo ou silenciamento das diferengas. Assim, as ideias de
“monocultura plural” contrastam com o multiculturalismo. Isso é comparado a histéria do
multiculturalismo no Reino Unido, que passou por fases de integragdo multicultural, seguidas por
periodos de separatismo e confusdo. O Reino Unido pds-colonial buscou integrar os imigrantes
por meio de tratamento igualitdrio em questdes sociais e direitos politicos (Candau, 2009).

Candau (2011, p.246) analisa o multiculturalismo assimilacionista e o multiculturalismo
diferencialista da seguinte forma:

“[...] algumas das posi¢des nesta linha terminam por assumir uma visao essencialista
da formacgao das identidades culturais. S3o, entdo, enfatizados o acesso a direitos
sociais e econdmicos e, a0 mesmo tempo, privilegiada a formacao de comunidades
culturais consideradas “homogéneas” com suas proprias organizagdes — bairros, escolas,
igrejas, clubes, associacdes etc. Na pratica, em muitas sociedades atuais terminou-se
por favorecer a criagdo de verdadeiros apartheids socioculturais. Estas duas posicoes,
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especialmente a primeira, sdo as mais frequentes nas sociedades em que vivemos’
(Candau, 2011, p.246).

A perspectiva defendida por Candau (2008, p.51), e também abordada nesse trabalho,
situa-se no:

“multiculturalismo aberto e interativo, que acentua a interculturalidade, por considera-
la a mais adequada para a constru¢do de sociedades, democrdticas e inclusivas, que
articulem politicas de igualdade com politicas de identidade” (Candau, 2008, p.51) .

Sendo que Candau (2011), para essa abordagem, elenca as seguintes caracteristicas:

a) Estimula, de maneira intencional, a interacdo entre diversos individuos e grupos
socioculturais que coexistem em uma determinada sociedade.

b) Rompe com a visdo essencialista das culturas e das identidades culturais, entendendo
as culturas como processos continuos de constru¢do, desconstrucio e reconstrucao.

c) Reconhece que, em nossas sociedades, os processos de hibridizacdo cultural sao
intensos € desempenham um papel fundamental na formacado de identidades abertas e em
constante evolugao. Isso implica que as culturas ndo sdo estdticas nem puras.

d) Aborda, de forma consciente, o controle de poder que influencia as relagdes culturais,
muitas vezes marcadas pelo preconceito e pela discriminac¢io contra certos grupos socioculturais.

e) Promove o didlogo entre diversos tipos de conhecimento, buscando estimular discussoes
e lidar com a tensao entre universalismo e relativismo tanto no ambito epistemoldgico, quanto
ético.

f) Reconhece a ligacdo estreita entre as questdes de diferenca e desigualdade que sdo
especialmente conflituosas na sociedade atual, tanto em escala global quanto dentro de cada
sociedade. Essa abordagem busca compreender e trabalhar com essa relacdo complexa, sem
reduzir um aspecto ao outro.

Para Suanno et al. (2020), nos dltimos vinte anos, as questdes sobre o multiculturalismo,
no ambito da educacdo, indicam que simplesmente afirmamos a existéncia de diversas culturas e
povos (seja sob a 6tica do multiculturalismo assimilacionista, do multiculturalismo diferencialista
ou do monoculturalismo plural) e isso ndo parece ser o suficiente para dar conta das demandas
que surgem a partir da diversidade cultural.

Assim, torna-se necessdrio estabelecer, na educacdo formal, abordagens que promovam o
didlogo e o respeito entre as culturas. E essencial forjar vias que garantam a presenca de processos
democréticos na sociedade e nas institui¢des educacionais, assegurando direitos para todos. Esse
movimento deve ser catalisado pela compreensao da diversidade de culturas e identidades, assim
como por suas demandas, sendo essa a esséncia do multiculturalismo aberto e interativo, também
denominado interculturalidade critica.(Suanno et al., 2020)

Este percurso histérico sobre o surgimento do multiculturalismo e as concepg¢des de
interculturalidade teve como objetivo compreender a constituicdo desse pensamento. Em seguida,
discutiremos o conceito de interculturalidade. Além disso, veremos como essas ideias se

apresentam
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3.5.1 Diversidade Cultural e Interculturalidade: Uma Andlise Comparativa entre
Perspectivas Criticas e Funcionais

A presenga da diversidade cultural se torna evidente ao frequentarmos espagos publicos,
onde diferentes etnias, géneros, orientagdes sexuais, crengas religiosas e posicionamentos
politicos se manifestam. Nesse cendrio, também se tornam aparentes os desafios que emergem das
demandas desses grupos sociais distintos, que buscam por justica, igualdade de oportunidades,
reconhecimento politico e social. A promocao de relagdes que fomentem cooperagao, respeito e
aceitacdo entre culturas e individuos diversos, preservando suas identidades culturais, caracteriza
o conceito de Interculturalidade (Candau, 2012).

De acordo com Candau (2012), diversos paises abordam a interculturalidade por meio de
politicas publicas, frequentemente elaboradas em conformidade com o modelo hegemdnico, o que
resulta em uma interculturalidade institucionalizada ou funcional. Entretanto, uma perspectiva
critica da interculturalidade concentra-se em identificar e questionar as tensdes e demandas
que surgem das interacdes na diversidade cultural, buscando compreender as diferencas e
desigualdades historicamente construidas.

A institui¢@o escolar historicamente se configura como um ambiente onde se concretizam
acoes, tanto na 6tica da interculturalidade critica, quanto da funcional. Esse papel € especialmente
evidente na América Latina, onde paises que reconhecem o cardter pluricultural de suas populacdes
passaram a tratar as diversidades culturais por meio de uma abordagem educacional (Candau,
2012).

As producdes académicas latino-americanas que abordam a interculturalidade, em
diferentes perspectivas, estdo em constante expansdo. Destaca-se, em particular, as contribui¢des
dos paises de lingua espanhola, mas também € notdvel o crescimento da producdo brasileira nas
ultimas décadas. No entanto, se faz necessario um maior aprofundamento no didlogo entre as
pesquisas brasileiras e as dos paises latino-americanos de coloniza¢do espanhola, abordando as
questdes levantadas pela tematica da interculturalidade (Candau, 2012).

Com fundamentos norteadores sobre multiculturalismo, diversidade e interculturalidade
estabelecidos, nas secdes subsequentes, propde-se uma andlise acerca de politicas publicas,
educacdo, diversidade, bem como a interculturalidade critica e funcional, Trabalho Docente e
Didatica.

3.5.2 Desafios da Interculturalidade: Politicas Publicas na América Latina

De acordo com Tubino (2005), varios paises da América Latina t€ém buscado incorporar
em suas politicas publicas o reconhecimento constitucional do cardter multiétnico, pluricultural e
multilingue de suas sociedades, isso com o intuito de abragar a diversidade cultural. Contudo, essa
adogdo da perspectiva intercultural nas politicas publicas trouxe consigo a institucionaliza¢ao

do conceito de interculturalidade, isso, por sua vez, tem resultado em ambiguidades. Essa
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institucionalizacdo ocorre predominantemente em cendrios de governos neoliberais, os quais
adotam agendas forjadas por organismos internacionais comprometidos com as ideologias da
globalizacdo hegemonica. Nesse contexto, surge uma forma de “interculturalidade funcional”
meramente superficial.

A apropriacdo do discurso da interculturalidade institucionalizada € uma estratégia
deliberada para mitigar conflitos explicitos ou latentes, porém, ndo apresenta um compromisso
real com transformacdes estruturais. As nocdes de tolerancia, respeito mutuo e diversidade
cultural ganham visibilidade por meio de diferentes grupos sociais, porém essa expressao
ocorre de maneira restrita e controlada (Tubino, 2005). O discurso oficial do Estado acerca da
interculturalidade frequentemente se materializa apenas por meio de legislacdes que, por si s6,
se mostram insuficientes para combater os mecanismos que perpetuam as desigualdades sociais.

Apesar de o discurso oficial sobre a interculturalidade ser dirigido aos grupos
marginalizados, ele negligencia as vozes e demandas reais das comunidades indigenas, étnicas e
dos movimentos sociais. Além disso, ndo se empenha em estabelecer novas relagdes em que
diferentes grupos possam coexistir sem serem moldados por modelos culturais hegemonicos e
hierarquicos (Candau, 2011). Nesse sentido, os desafios inerentes a implementacao da
interculturalidade nas politicas publicas nos paises da América Latina destacam-se como um
tema crucial para a busca de equidade e justica social na regido.

Ao longo dos anos, a escola consolidou-se como palco de discussdes e manifestagdes que
abordam tanto a interculturalidade critica, quanto a funcional. Isso € particularmente notdvel em
nacoes latino-americanas, onde o reconhecimento da pluralidade cultural de suas populagdes
foi incorporado em suas Cartas Magnas. Tal reconhecimento ndo apenas valida a riqueza das
diversas expressoes culturais presentes, mas também aponta para a necessidade de aborda-las
por meio da educacdo formal. Assim, o ambiente escolar passa a ser ndo apenas um espaco de
aprendizagem tradicional, mas também um local onde se aprende a respeitar, compreender e
valorizar as diferencas culturais, fortalecendo o tecido social e promovendo uma sociedade mais
inclusiva e harmoniosa (Candau, 2011).

Com base nas observagdes sobre os desafios da Interculturalidade, apresentaremos
na proxima se¢do o resultado de uma investigacao acerca de diferentes perspectivas sobre
interculturalidade critica e interculturalidade funcional. Analisamos como esses temas estao
relacionados a educacdo, a escola e aos processos de ensino-aprendizagem, fundamentando-se
em autores como Candau et al. (2019) , Tubino (2005) , Walsh (2019) e outros especialistas nesse

campo de estudo.

3.5.3 Possiveis Caminhos para uma Educacao Intercultural

A interculturalidade critica, conforme Santos e Fetzner (2018) apontam, € uma concep¢ao
que potencializa uma escola e modelo de ensino democratico, abrindo caminho para a construgado

de curriculos de fato interculturais. Tais curriculos podem promover a interagao entre culturas,
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valorizando suas especificidades e evitando preconceitos assimilacionistas ou diferencialistas.
A partir de uma proposta de coexisténcia harmoniosa, fundamentada no entendimento que na
sociedade somos todos seres humanos se relacionando uns com os outros, valorizando diferentes
visOes sobre a vida, a sociedade e o mundo.

Quando o curriculo promove interculturalidade e respeito, conforme Nunes e Grando
(2018) argumentam, surgem indmeras possibilidades de ensino-aprendizagem a partir da
diversidade cultural. Ao ndo priorizar uma cultura em detrimento de outra, essas estratégias de
ensino dao vez e voz aos diferentes tipos de conhecimentos, perpetuando as histdrias e tradi¢des
de cada grupo na esfera educacional. Assim, promovendo um espaco de diversidade e
coexisténcia. Os mesmos autores ainda reforcam que metodologias de ensino inovadoras podem
orientar os estudantes a compreender a interculturalidade inserida nos contextos de ensino e
aprendizagem escolar.

Assim a interculturalidade critica ndo precisa ser tratada como uma matéria especifica.
Ela deve ser vivenciada nas relagdes que ocorrem dentro da escola. E nesse ambiente que a
pluralidade cultural se manifesta sob perspectivas, sejam elas culturais, familiares, sociais ou
histéricas (Nunes; Grando, 2018).

Em um cendrio em que se promove uma educagao intercultural, Candau (2011) entende
que cada institui¢do de ensino assume uma abordagem metodolégica prépria, considerando que
cada ambiente escolar € composto por uma diversidade unica. Professores, munidos de uma
visdo critica, por meio da reflexdo conjunta com seus alunos, sdo capazes de impulsiona-los
a transformar suas realidades, beneficiando sua vida e da comunidade. Assim, abordagens de
ensino que enfocam a interculturalidade critica também auxiliam no reconhecimento de povos
origindrios, como africanos, indigenas e outros grupos que fizeram do Brasil seu lar.

Nesse contexto, para Candau (2009), a interculturalidade € apresentada como uma
abordagem de acolhimento e naturalizacdo da diversidade. Isso se torna especialmente relevante,
uma vez que estamos imersos em um cendrio social caracterizado pela intolerancia e pelo
desrespeito as vérias formas de expressao, cultura e existéncia, geradas na privagcao de direitos.

A autora exp0e essa problemdtica da seguinte maneira:

“Nessa sociedade nem todos t€ém as mesmas oportunidades, ndo existe igualdade de
oportunidades. H4 grupos, como os indigenas, negros, homossexuais, pessoas oriundas
de determinadas regides geograficas do préprio pais ou de outros paises e de classes
populares, e/ou com baixos niveis de escolariza¢do que nao t€m acesso a determinados
servigos, bens, direitos fundamentais que outros grupos sociais, em geral de classe
média ou alta, brancos e com altos niveis de escolariza¢ao”(Candau, 2009, p.56-57).

Para Suanno et al. (2020) a didética, sob a perspectiva da interculturalidade, busca
evidenciar inten¢do de promover a criacdo de identidades individuais, a validagdo das diversidades
culturais e, simultaneamente, garantir a promocao de uma convivéncia critica e colaborativa
entre tais identidades. Nesse contexto, o Trabalho Docente engajado em fortalecer identidades
especificas e diversas culturas possibilita, por meio do Ensino, a instauracdo de mudancas
sociais. A autora destaca, ainda, que existe a necessidade de estabelecer percursos tedricos e

abordagens préticas que visem aprimorar os programas de formacao de professores. Ela sugere
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integrar a pesquisa-acao critica colaborativa com a concepg¢ao do trabalho de projeto dentro de
uma perspectiva critica, reflexiva, dialégica e transformadora. Essa integracio visa desenvolver
metodologias interculturais voltadas para o aprimoramento das préticas pedagdgicas no contexto
da educacgdo em geral. Por fim, destaca que valorizando as diferengas, torna-se possivel fomentar
o respeito mutuo e o didlogo que busca enriquecer o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos (Suanno et al., 2020).

Na proxima secdo, serdao discutidas as concepcoes acerca da Didética e o Trabalho

Docente sob a 6tica do Pensamento Complexo de Edgar Morin.

3.6 Didatica Complexa: Reflexoes sobre Conhecimentos e Educaciao

Andrade (2012, p.52), no poema a verdade, nos faz uma provocagao sobre o conhecimento:

“A porta da verdade estava aberta, mas s6 deixava passar meia pessoa de cada vez.
Assim nfo era possivel atingir toda a verdade, porque a meia pessoa que entrava
s trazia o perfil de meia verdade, e a sua segunda metade voltava igualmente com
meios perfis e os meios perfis ndo coincidiam. Arrebentaram a porta. Derrubaram a
porta, chegaram ao lugar luminoso onde a verdade esplendia seus fogos. Era dividida
em metades diferentes uma da outra. Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era totalmente bela e carecia optar. Cada um optou conforme seu
capricho, sua ilusdo, sua miopia” (Andrade, 2012, p.52).

O poeta nos alerta: nao € “possivel atingir toda a verdade”, pois s6 pode passar meia
pessoa por vez. O ser humano, possuidor de razio e, portanto, capaz de buscar a compreensao dos
fendmenos mais complexos, tem no pensamento cientifico sua principal marca na era moderna.
Entretanto, os métodos cientificos, simplificadores da compreensdo acarretaram possivelmente
mais obscuridades do que esclarecimentos acerca da verdade dos fenomenos.(Favero; Tauchen,
2013).

Tal qual aponta Morin (2015, p.10):

“Qualquer conhecimento opera por sele¢do de dados significativos e rejeicdo de dados
ndo significativos: separa (distingue ou disjunta) e une (associa, identifica); hierarquiza
(o principal, o secunddrio) e centraliza (em fungcao de um nicleo de no¢des-chaves);
estas operacoes, que se utilizam da l6gica, sdo de fato comandadas por principios
“supraldgicos” de organiza¢dao do pensamento” (Morin, 2015, p.10).

Para Favero e Tauchen (2013) na educagdo escolar, os fundamentos que organizam o
pensamento cientifico, se estruturam na aplicacdo de conceitos matemadticos, na formalizagao e
na légica de valores bindrios. Desse modo, moldam nossas perspectivas de universo, mesmo
quando ndo compreendemos completamente tais processos. Esses autores alertam que, na
pesquisa, dividimos entidades como sujeito e objeto, objetividade e subjetividade, contetido e
forma, quantidade e qualidade. E no contexto educacional, separamos teoria e prética, ensino e
aprendizado, professor e aluno e, lamentavelmente, até segregamos o ato de ensinar do ato de
pesquisar (Favero; Tauchen, 2013).

Nesse contexto Suanno (2015) considera que na contemporaneidade a humanidade esta
passando por momentos de transi¢do paradigmatica, onde as estruturas de compreensiao do

mundo se multiplicam, e isso tem produzido desafios ndo apenas no campo do conhecimento,
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mas também na identidade coletiva humana, e como resultado disso temos uma crise por falta
de sentidos. Assim, a autora defende a necessidade de investigagdes que abracem paradigmas
e epistemologias variadas para uma compreensao mais completa da realidade. Desse modo, €
fundamental que se busque olhares plurais sobre a realidade, o ser humano e os processos de
ensino e aprendizagem, dada a era contemporanea, marcada por novos desafios e disparidades
sociais.(Suanno, 2015).

Sob 0 mesmo ponto de vista, o paradigma para Morin (1996), abrange associa¢des 16gicas
e conceitos fundamentais que regem a comunicacao e atribuem valor a certas relagdes e ideias
traduzidas em mudancgas. Isso ocorre porque o conhecimento se expande e se modifica por
meio de rupturas e reorganizagdes entre diferentes teorias. Dessa maneira, a estruturacao do
conhecimento € desenvolvida conforme as acdes de conexdo, unido, separagdo, implicagao,
diferenciac¢do, divisdo, oposicao, andlise, sintese e avaliacao, ocorrendo em um ciclo continuo,
dinamico e recursivo.

Do mesmo modo, Santos (2008) afirma que é possivel que o paradigma emergente do
século XXI se manifeste como um conjunto de paradigmas, indicando a coexisténcia de multiplas
epistemologias que ndo podem ser reduzidas a uma tnica epistemologia geral. Além disso, estd
crescendo o reconhecimento da natureza parcial do conhecimento cientifico e da importancia de
estabelecer didlogos entre conhecimentos cientificos e outras formas de sabedoria, um didlogo
frequentemente referido como ecologia dos saberes ou transdisciplinaridade. Esses dois conceitos
reconhecem a existéncia de uma diversidade de saberes e os validam, bem como, também
percebem o potencial enriquecedor do intercambio entre o conhecimento cientifico, as praticas
sociais, os conhecimentos tradicionais, o saber popular, as experi€ncias acumuladas, os saberes
filosoficos, culturais, artisticos, literarios, mitos, lendas e outros elementos (Santos, 2008).

Morin (1996) defende a ado¢do de um paradigma da complexidade que viabilize a
interligacdo de conhecimentos e a formacdo de uma perspectiva abrangente e intrincada do
cosmos, ultrapassando as fronteiras do paradigma simplificador arraigado na ciéncia moderna. O
paradigma predominante da ci€éncia moderna € caracterizado como um modelo simplificador, pois
enxerga a complexidade como uma mera aparéncia do mundo real, enquanto atribui a simplificagdo
a natureza intrinseca desse mundo, submetida a reducio, fragmentagdo e generalizagcdo. A fim de
transcender essas barreiras e atender as demandas contemporaneas da ciéncia e da sociedade,
Morin (2000) propdem uma abordagem sobre o conhecimento mais holistica e interconectada
com saberes diversos.

Assim, Suanno (2015) aponta que € necessdario superar a abordagem reducionista da
ciéncia moderna, que simplifica e fragmenta a realidade. Em vez disso, deve-se promover a
compreensdo das relacdes complexas entre partes e totalidades, apreendendo a complexidade do
ser e da realidade. Além disso, 0 uso do Pensamento Complexo busca integrar conhecimentos
cientificos e populares, conectando diferentes dimensdes da experiéncia humana, realidade e vida.
Isso leva a uma mudanca na percepg¢do e no conhecimento, impactando os processos de ensino,

aprendizagem e pesquisa. Uma abordagem articulada e relacional entre diferentes campos do
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conhecimento pode ampliar os limites disciplinares, enriquecendo a compreensao da realidade e
da vida.(Suanno, 2015).

Em suma o paradigma da complexidade tem como base principios inteligiveis, que visam
reconectar diversos conhecimentos e proporcionar uma perspectiva mais abrangente e intrincada
do universo (Morin, 1996). O método empregado pela ciéncia moderna conduziu a redugdo e
fragmentacao da realidade, resultou consequentemente na fragmentagao do conhecimento gerado.
Esse fendmeno teve impacto no modo de pensar e na percep¢ao da realidade. O Pensamento
Complexo e a abordagem transdisciplinar se esforcam para entrelagar saberes e conhecimentos
elaborados, com o propdsito de reconstruir um entendimento global por meio do entendimento
das relacdes entre as partes que o compdem (Suanno, 2015).

Todavia, ao estabelecer as “ideias claras e distintas” como o fundamento da verdade Morin
(2015) comenta que, Descartes inaugurou uma forma de pensamento dissociativo, isto €, “uma
metade de cada vez, o contorno de meia verdade”. Nao se pode negar que essa abordagem légica
impulsionou notdveis progressos na ciéncia. Contudo, € inegdvel que essa ciéncia elucidativa e
triunfante carrega consigo impactos negativos relacionados ao “conhecimento que gera, a acao
que determina, a sociedade que transforma” (Morin, 2002). Assim, a ci€ncia emancipadora
revela-se igualmente excludente, discriminatéria € um meio de opressao. Por conseguinte, é
necessdrio que partamos de concepc¢des que nos obrigam a abarcar a intrincada complexidade
da maturidade e do aperfeicoamento da ciéncia, bem como as ramificagOes e as perspectivas
emergentes no ambito dos processos de ensino (Favero; Tauchen, 2013).

Na préxima secao, pretende-se apresentar a centralidade do pensamento Complexo.

3.6.1 Convite a Reflexao: Edgar Morin e a Abordagem Complexa para Pensar, Pesquisar

e Ensinar

Para Morin (2015), a expressao “complexidade” tem se tornado mais comum nas conversas
do cotidiano, sendo usada para descrever temas, problemas, dindmicas escolares e relagdes
sociais em que sdo consideradas confusas e dificeis de compreender. No entanto, complexidade
ndo compreende apenas a nocdo frequentemente associada a confusdo e intrincamento. Ela
compreende também a incertezas, indeterminagdes, fendmenos aleatdrios. A palavra tem origem
no latim “complectere”, que significa entrelagar, ligar, e o prefixo “com” acrescenta a ideia de
dualidade de elementos entrelacados. Em outras palavras, a complexidade, de complexus, é
aquilo que € tecido junto (Morin, 2015).

A complexidade emergiu, no campo cientifico no século XIX, com estudos microfisicos,
macrofisicos e cibernéticos, sendo Von Neumann um dos primeiros a enfatizar a relacao entre
complexidade e auto-organizacdo. O paradoxo entre méaquinas vivas e maquinas artificiais
revela a ligagcdo entre desorganizacdo (entropia) e reorganizacdo complexa (neguentropia). A
complexidade pode ser considerada um fendmeno quantitativo devido as inimeras interacdes entre

unidades, como moléculas que compdem uma célula e a quantidade de células em organismos.
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Assim como, a complexidade inclui fendbmenos qualitativos que envolvem, indeterminacdes € o
acaso nos sistemas organizados (Morin, 2015).

Diante dessa apresentacdo preliminar, origina-se a busca pela compreensao acerca do
Pensamento Complexo e suas relacdes com o Trabalho Docente e a Diddtica, conforme esclarece
Suanno (2015), que, diante da intrincada natureza das coisas, Edgar Morin convoca a ciéncia, a
sociedade e as diversas culturas a uma reflexdao profunda sobre seus proprios processos cognitivos,
métodos de pesquisa, formas de constru¢do do conhecimento e abordagens pedagdgicas. Ele
desvela trajetérias novas para questionar a propria realidade, para forjar saberes e para instruir e
assimilar, tudo isso emergindo em um contexto repleto de desafios multifacetados.

A complexidade, em seu cerne ontoldgico, interpela tanto o ser quanto o sentir. Em sua
dimensdo epistemoldgica, ela questiona tanto o ato de conhecer, quanto as formas de pensamento
que adotamos. E na esfera metodoldgica, ela desafia ndo apenas as agdes e comportamentos, mas
também a praxis (Suanno, 2015). Assim, para obter compreensao dos fendmenos e das realidades
complexas, que possuem multiplas dimensdes e sdo dindmicas e interconectadas, torna-se
essencial compreender o conceito de complexus como a relagio entre unidade e multiplicidade.
Essa abordagem nio permite a separacdo entre elementos como: sujeito e objeto, alma e
corpo, espirito e matéria, qualidade e quantidade, sentimento e razdo, liberdade e determinismo,

existéncia e esséncia (Morin, 2015).

3.6.2 Educando para a Complexidade: Superando Paradigmas Tradicionais

Suanno (2015) aponta o surgimento de influéncias epistemoldgicas relacionadas as
reflexdes presentes na construcao do conhecimento, aos significados e a evolugdo dos conceitos,
as dinamicas e as finalidades da Didética, entre outros aspectos. Essas reflexdes indicam uma
disposicao para explorar outras perspectivas de pensamento e compreensao. Isso implica que,
a partir do pensamento complexo, a concepcao de sistema educativo se amplia. A abordagem
objetiva e simplista da epistemologia tradicional ndo contempla uma diversidade de formas de
compartilhamento de conhecimento. Isso ocorre tanto no ambiente escolar quanto nas vivéncias
individuais de cada estudante.

Assim, dentro do contexto da complexidade, os processos educacionais ultrapassam as
delimitacdes cientificas, rejeitando as relacdes de controle onde o professor se coloca como
detentor do conhecimento, aplicando método e técnicas educacionais, onde o sujeito e sua
subjetividade haviam sido negados pela ciéncia moderna como confirma Févero e Tauchen (2013,
p-190):

“No horizonte da simplificag@o, o professor acredita que “dominando” o contetido
e escolhendo a forma adequada de ensinar, terd a ordem da turma. Promove um
“empanturramento’” cognitivo baseado na certeza de um modelo de formacao. Por
isso, responde, recita, explica. Pensa ser preferivel ter a resposta para quase todas as
coisas, pois se move no instituido, do que se deparar com trinta perguntas e dezenas de
incertezas” (Favero; Tauchen, 2013, p.190).

Nessa perspectiva, a dindmica entre professor e aluno se estabelecia de maneira hierdrquica.
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O professor era detentor do conhecimento e dos recursos de comunicag¢ao, exercendo um papel
ativo na préatica educacional. O aluno, por sua vez, tinha a responsabilidade de absorver o
conhecimento do professor, assumindo um papel mais passivo e sendo receptivo ao conteido
apresentado. A abordagem predominante consiste no método expositivo, onde o professor
utilizava-se da transmissao direta do patrimonio cultural. Assim, o ensino era percebido como
uma espécie de oficio sagrado, focalizado principalmente na figura do professor (Silva, 2009).

Assim, no século XX, a visao predominante sobre a natureza humana era a de um ser
inserido no contexto histérico e sociocultural. E em relagdo a perspectiva da educacao tradidional,
de acordo com as reflexdes de Mizukami (2001) e Saviani (2013), o ser humano é concebido
como alguém ja completo, uma entidade que alcangou seu estado final de desenvolvimento. Por
conseguinte, a crianga, na condi¢do de estudante, € visualizada como uma versao em miniatura
do adulto, necessitando ser moldada pelo adulto, que na educacdo formal € o professor. Nessa
concepg¢ao, o individuo € percebido como alguém imerso em um ambiente do qual adquirira
conhecimento a partir das informagdes transmitidas, predominantemente, pelo professor. Sob
esse prisma, o estudante assume um papel passivo, funcionando como um receptdculo para o
conhecimento pré-determinado e delimitado pelo adulto detentor do saber. Dessa forma, o aluno
é comparado a uma folha em branco, uma espécie de tdbula rasa que serd preenchida dia a dia
pelas aulas e informacdes do mestre (Silva, 2009).

A respeito dessa concepgao Silva (2009, p.105) escreveu:

’Diante do exposto, a abordagem tradicional € conhecida e caracterizada por uma
concepcao que entende educagdo como produto, uma vez que os objetivos e os conteddos a
serem alcancados estio pré-estabelecidos. Nesse aspecto, a diddtica ¢ meramente forma técnica
de transmissao do contetido formal dado pela escola® (Silva, 2009, p.105).

Contudo, Morin (2015) expande essa concepcdo ao considerar o ser humano nao
apenas como um produto de seu passado e ambiente, mas também como um ente biolégico,
cognitivo e emocional, repleto de subjetividade e mistério. Ele € tanto um ser racional quanto
emocional, unindo mente, emog¢des e corpo. Por outro lado, o pensamento complexo desafia uma
abordagem linear da ciéncia moderna, em contraposi¢@o ao positivismo que enfatiza a objetividade,
neutralidade e impessoalidade. Sob a perspectiva complexa, o processo de desenvolvimento
pessoal, conhecimento, aprendizado e transformacdo € enriquecido pela consideracdo das
multiplas dimensdes, pontos de vista diversos e a relacdo entre as partes e todo, de forma
interligada (Suanno, 2015).

Para Favero e Tauchen (2013) apesar da ciéncia moderna ter negligenciado o sujeito e sua
subjetividade, a complexidade contemporanea promove a reintrodu¢do do sujeito cognoscente.
Ela reconhece os processos autorreferenciais na multirreferencialidade, valorizando as histérias
de vida e os percursos formativos em didlogo. Para o autor, o principio da reintrodugdo do
sujeito cognoscente compreende a inseparabilidade entre ser e conhecer e enfatiza o papel
ativo e dindmico do sujeito na construcdo de mediagdes, relacdes, intercambios e conexdes que

organizam o conhecimento de forma auténoma e coletiva.
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Assim sendo, o processo educacional a partir do pensamento complexo enseja um Trabalho
Docente e uma Didatica que prioriza a religacao dos saberes. Os objetos de aprendizagem sao
apresentados aos alunos, contudo, sem imposicdes ou cobrangas, uma vez que os conhecimentos
mais experimentados derivaram das experi€ncias compartilhadas no grupo (Suanno, 2015).

Para Suanno (2019) a assimilagdo dos contetidos educacionais adquire significado,
principalmente, quando conectados as diversas dreas do conhecimento a partir de questionamentos.
Desse modo, o saber resultante das indagacdes, da busca por respostas relacionadas as demandas

sociais e as necessidades, sendo, portanto, mais amplo do que o curriculo escolar convencional.

3.6.3 Entre Incertezas e Descobertas: Dimensoes da Didatica Complexa

Refletir sobre o Trabalho Docente a partir de uma abordagem da Didédtica Complexa
implica reconhecer que o processo de ensino ocorre por meio das relagdes entre o desconhecido
e o familiar no campo do conhecimento. Em outras palavras, a jornada do Trabalho Docente se
configura como o ponto de encontro entre saberes previamente adquiridos e aqueles que ainda
nao foram exploradores, tanto pelo estudante quanto pelo professor (Favero; Tauchen, 2013).

Dessa forma, a experiéncia educacional transcende e se transforma em uma vivéncia de
estranheza, estimulada por situa¢des que envolvem risco, envolvendo incertezas e o imprevisivel.
Consequentemente, as situacdes de aprendizado que emergem das experiéncias educacionais
incorporam momentos de desorientacdo e instabilidade. Ao contrdrio de serem encarados
como desconfortos desorientadores no processo pedagégico, esses momentos potencializam a
capacidade de conferir significado que uma agao pedagdgica pode gerar (Suanno, 2015)

A imprevisibilidade inerente a experiéncia educacional ndo € percebida como um
fator perturbador, que gera desordem e negatividade. Ao contrério, € considerado como um
espago propicio a abertura, um ambiente onde os sentidos da educa¢do podem ser moldados e
consolidados. E a fusdo de horizontes, um local onde a compreensao floresce como resultado
da intersecao entre o conhecido e o novo, criando uma experiéncia profunda e enriquecedora
(Favero; Tauchen, 2013).

Assim, em relagdo ao Trabalho Docente Suanno (2022, p.66) esclarece que:

“Docentes e pesquisadores que apostam em uma Diddtica inspirada na Epistemologia
da Complexidade apontam diferentes fatores que os mobilizaram e impulsionaram a
mudanga no estilo de pensamento: a) os desafios do exercicio da profissao docente;
b) as preocupagdes com as policrises e os problemas da sociedade em transi¢ao;
¢) as reflexdes elaboradas em redes de pesquisa e eventos cientificos; d) o estudo
da Epistemologia da Complexidade e dos principios da Transdisciplinaridade; e) a
autocritica e os alcances das reflexdes produzidas em abordagem multidimensional,
multirreferencial e autorreferencial” (Suanno, 2022, p.66).

Assim, Complexidade ndo busca a clareza, a distingdo ou a delimitacdo precisa das
fronteiras conceituais. Ela reconhece que essas fronteiras sao flexiveis, sujeitas a mudancas e
fluidas, operando com macroconceitos ou principios orientadores que desempenham o papel

de ferramentas cognitivas para lidar com a complexidade dos fendmenos. Considerando estes
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principios, Favero e Tauchen (2013, p.185) pensam em desdobramentos para os processos
educativos:

Outra decorréncia importante € a superacdo do enfoque disciplinar. A
transdisciplinaridade emerge dos campos disciplinares, nao os exclui, pois tem por
finalidade a compreensao e, por isso, volta-se para a

multirreferencialidade do conhecimento (Favero; Tauchen, 2013, p.185).

Desse modo, para Suanno (2015) a abordagem da Didatica Complexa e Transdisciplinar
traz consigo um desafio multidimencional de:

a) Facilitar a reintegracao do individuo no processo de aprendizagem, promovendo a
constru¢do do conhecimento;

b) Incentivar o desenvolvimento de um padrdo de pensamento orientado pelos principios
do pensamento complexo;

c) Analisar e discutir questdes a partir de uma perspectiva multidimensional e
multirreferencial;

d) Desenvolver projetos, processos, reflexdes e andlises transdisciplinares com uma
abordagem contextualizada e autoral, entrelacando saberes cientificos e disciplinares com
conhecimentos ancestrais, tradicionais, simbdlicos e locais, além de expressdes culturais,
linguisticas e estéticas, bem como experiéncias e praticas;

e) Estabelecer conexdes entre o conhecimento e a vida, ampliando a consciéncia e a
capacidade de percepcdo e compreensao da realidade dos individuos envolvidos nos processos
educativos.

Nas secdes anteriores, objetivou-se apresentar as diversas concepgoes criticas da Didética
e como elas se relacionam com o Trabalho Docente. E desse modo, compreender a dinamica de
construcdo das vdrias vertentes, da sua origem a atualidade, ressaltando a sua importancia no
processo de ensino-aprendizagem na educacdo escolar. Na se¢ao seguinte, apresenta-se detalhes

sobre a implantagdo e desenvolvimento do produto educacional AVAPROF.
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4 ELABORACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

4.1 Formacao Docente e Tecnologias Digitais: Explorando Abordagens Criticas e

Colaborativas

A discussdo sobre a preparacao de professores no contexto brasileiro niao € nova. Desde a
década de 1980, esse tema se tornou central no ambito educacional. Segundo Azevedo (2008), a
formagdo docente surge como uma questdo socialmente abordada, recebendo aten¢ao significativa
na literatura educacional brasileira sob diversas perspectivas e critérios. Além disso, este tema é
objeto de um amplo movimento de didlogo e reflexdo, institucionalizado no campo conhecido
como “Formacao de Professores”’(Araujo; Aradjo; Silva, 2015).

Sobre essa questao Freitas (2007, p.35) afirma:

“A énfase na formacdo continuada de professores € fruto, portanto, tanto da pressao
e da luta dos profissionais da drea e dos movimentos sociais em geral, quanto da
racionalidade econdmica que reivindicam a eficiéncia do ensino publico, haja vista as
mudangas em curso no cendrio global” (Freitas, 2007, p.35).

Dessa forma, ndo ocorre por mero acaso que o Ministério da Educa¢do (MEC) tenha, no
ambito de suas atribuicdes, proposto os “Referenciais para a Formacao de Professores”, Brasil,
Ministério da educacdo (2002), por meio da Secretaria de Ensino Fundamental, com o claro
proposito de explicar e efetivar transformacdes nas estratégias institucionais e nos curriculos
voltados a preparacdo de professores no ambito nacional. Nesse contexto, o documento em
questdo estabelece de forma inequivoca que:

“A formacao continuada deve propiciar atualizagdes, aprofundamento das temdticas
educacionais e apdia-se numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um
processo constante de auto-avaliacdo que oriente a construg¢@o continua de competéncias
profissionais. Porém, um processo reflexivo exige predisposi¢ao a um questionamento
critico da intervencdo educativa e uma andlise da prdtica na perspectiva de seus
pressupostos. Isso supde que a formagdo continuada estenda-se as capacidades e
atitudes e problematize os valores e as concepgdes de cada professor e da equipe”
(Brasil, Ministério da educacao, 2002, p.47).

O trecho acima menciona, de maneira explicita, que a diretriz proposta pelo documento
“Referéncias para a Formagao de Professores” enfatiza a preferéncia pela abordagem critico-
reflexiva na capacitacao continua de professores. No entanto, Freitas (2007) alerta que a concepgao
critico-reflexiva ndo foi originada pelo Ministério da Educacdo (MEC) ou seus consultores. Na
verdade, essa perspectiva evoluiu como resultado de um esfor¢o colaborativo entre intelectuais,
pesquisadores e educadores. Nos ultimos anos, esse grupo tem se empenhado em redefinir a
abordagem continua a formacao docente por meio de estudos, pesquisas e praticas institucionais.
Isso decorre da necessidade de reinventar um método mais apropriado para a capacitacio constante
dos professores, uma vez que o modelo convencional de orientacdo liberal-conservadora esta
sendo amplamente questionado, principalmente devido a sua ineficacia (Freitas, 2007).

Sobre a emergéncia de processos de reorganizagdao na Formacao de Professores Suanno

(2015, p.183) afirma que:

Ha, em curso, iniciativas marginais, ou seja, iniciativas transdisciplinares que emergem
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as margens da cultura institucional da universidade, da sociedade e dos holofotes
mididticos. Tais iniciativas se manifestam por meio de reorganiza¢des na relacdo com
o conhecimento; reorganizagdes do saber; reorganizagdes didaticas na graduagdo e na
pés-graduagdo; mudanca no estilo de pensamento em prol de um pensar complexo.
Estas iniciativas necessitam ser identificadas, estimuladas e ter visibilidade (Suanno,
2015, p.183).

Assim, existem vdrias indagagdes relacionadas a pesquisa que se busca compreender, além
de outras que surgem de maneira continua. No entanto, em relagdo a como realizar essa pesquisa
utilizando tecnologias digitais disponiveis na atualidade, a principal questao que se destaca € a
seguinte: de que forma as tecnologias digitais de informag@o e comunicacgao disponiveis (TDICs)
podem efetivamente dar suporte a investigacoes com abordagens epistemoldgicas criticas e
colaborativas no contexto da formag¢ao continuada de professores?

De maneira mais especifica, como as estruturas e interfaces de ambientes virtuais de
aprendizagem (AVA) podem promover ou dificultar o encontro entre os participantes, permitindo
um didlogo reflexivo dentro de uma comunidade de estudantes? Isso inclui a exploracdo de como
os conteudos sdo apresentados de maneira aberta, reflexiva e critica. Bem como, a partir desses
contetidos, podem acontecer trocas de conhecimentos buscando envolver de forma construtiva as
experiéncias individuais dos participantes. Portanto, nesta pesquisa, consideramos a educacao
a distdncia como um meio estratégico para a realizacdo do estudo, pois se entende que suas

caracteristicas possibilitam um maior alcance de participantes.

4.2 Educacao a Distancia: Conceito e Perspectivas

A educacdo a distancia (EaD) é uma modalidade educacional que se tornou vidvel com o
advento de tecnologias como o livro impresso, correspondéncia e radio. Essas tecnologias
permitiram superar a barreira da separacdo fisica entre estudantes e professores. Com o
desenvolvimento tecnolédgico, a EaD evoluiu, abordando também a distancia transacional, que é
a percepcao psicoldgica de distanciamento que os estudantes podem sentir. Essa modalidade tem
se expandido e obtido sucesso significativo gracas ao desenvolvimento de técnicas e
metodologias especificas, focando no engajamento e na retencao dos estudantes (Tori, 2015).

No Brasil, a EaD comecou em 1904 com cursos por correspondéncia oferecidos por
institui¢des internacionais e ganhou maior destaque a partir dos anos 1930 com o foco no ensino
profissionalizante (Hermida; Bonfim, 2006). A legislagdo brasileira também regulamenta a EaD.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e o Decreto n.® 9.057, Brasil (2017), que
estabelecem normas especificas para a oferta de cursos a distancia em todos os niveis de ensino.
Estas regulamentacdes incluem a necessidade de credenciamento especifico das instituicoes de
ensino e a realiza¢do de exames presenciais para assegurar a qualidade da formacao oferecida
(Brasil, 1996).

A EaD oferece diversas vantagens, como a flexibilidade de horério, a possibilidade de
atingir um publico geograficamente disperso e a democratiza¢ao do acesso a educagao. Contudo,

também enfrenta desafios significativos, como a necessidade de planejamento rigoroso, avaliagdo
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adequada e a garantia de qualidade dos cursos oferecidos (Hermida; Bonfim, 2006).

Em suma, a EaD representa uma importante modalidade para atender as demandas
educacionais contemporaneas, oferecendo uma alternativa vidvel para a formagao continuada
e a qualificacdo profissional em um contexto de crescente demanda por novas habilidades e

conhecimentos na sociedade do conhecimento (Hermida; Bonfim, 2006).

4.3 Explorando Plataformas de Educacao a Distancia: Desafios na Selecao e Utilizacao

desses Softwares

Nos tltimos anos, hd um notdvel crescimento na investigacao relacionada a aprendizagem
online e a utilizacao de Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunica¢do na educagdo (TDICs)
(Alves; Barros; Okada, 2009). Nesse sentido, uma ampla gama de publicacdes especializadas
abordam esses temas de maneira abrangente. Isso evidencia que o uso das TDICs, por meio
de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs), estd se tornando cada vez mais sofisticado e
oferecendo possibilidades relevantes de formacao.

As TDICs representam um conjunto de ferramentas tecnoldgicas que possibilitam um
intenso didlogo entre a educacgao e as inovagdes digitais. Estas tecnologias incluem uma ampla
variedade de recursos, como computadores, internet, softwares educacionais, plataformas de
ensino a distancia, redes sociais, entre outros, que sao utilizados para facilitar e enriquecer o
processo de ensino e aprendizagem (Schuartz; Sarmento, 2020).

Assim, a adocdo das TDICs apresenta desafios, como a necessidade de formacdo
continuada para professores e a criacao de uma infraestrutura adequada. No entanto, também
oferece oportunidades significativas para transformar o ensino, tornando-o mais acessivel e eficaz.
Por exemplo, o uso de plataformas online pode facilitar o acesso a materiais diddticos e permitir
a comunicagdo constante entre professores e estudantes (Schuartz; Sarmento, 2020).

Assim, a incorporagcdao das TDICs no ensino ndo deve ser vista apenas como uma
modernizacao dos métodos tradicionais, mas como uma transformacao fundamental que possibilita
novas formas de interacao e aprendizado. Para isso, € necessdrio um esfor¢o conjunto de formacao,
suporte técnico e motivagdo tanto para professores, quanto para estudantes. Ao superar os limites
do uso instrumental das TDICs, € possivel enriquecer significativamente os processos educativos
e preparar melhor os estudantes para as demandas da sociedade contemporanea (Filatro, 2004).

Dougiamas e Taylor (2009) apontam que as perspectivas tedricas predominantes na
pesquisa sobre ensino e aprendizagem online frequentemente se baseiam no construtivismo.
Esses autores acrescentam que essas orientagdes epistemoldgicas priorizam uma abordagem
centrada no discurso colaborativo e no desenvolvimento de objetos de aprendizagem (OAs), que
podem ser disponibilizados por meio de Sistemas de Gestao da Aprendizagem (LMS), Sistemas
de Gestdao de Contetido de Aprendizagem (LCMS) ou Sistemas de Gestao de Aprendizagem
Extendida (XLMYS).

Entretanto, € evidente que a selecao de uma plataforma adequada para EaD exige uma
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abordagem criteriosa. A decis@ao ndo pode ser baseada apenas na popularidade ou no uso
generalizado de uma solugdo. A auséncia de critérios objetivos para avaliacao torna esse processo
desafiador, pois ¢ dificil determinar se as funcionalidades apresentadas por esses softwares sao
efetivamente entregues. A diversidade de termos, como AVA, LMS, LCMS ou XLMS, muitas
vezes ndo fornece a clareza desejada para escolhas sobre que tipo de software utilizar para uma
finalidade educacional especifica (Valente; Moreira; Dias, 2009).

Sendo assim, Valente, Moreira e Dias (2009) orientam ser importante reconhecer que
o campo das plataformas de EaD ainda estd em sua fase inicial de desenvolvimento e reflexao.
As informacdes disponiveis, embora limitadas e emergentes, ndo fornecem dados comparativos
suficientes para fundamentar decisdes sdlidas. Portanto, € crucial que a ado¢ado de tais plataformas
seja respaldada por uma andlise mais aprofundada e pela compreensdo das necessidades

educacionais.

4.4 Moodle: Uma Plataforma Flexivel e Poderosa para a Realizacio de Pesquisas

Educacionais

A escolha pela plataforma Moodle (€ o acronimo de “Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment) como AVA para a realizacdo da pesquisa deve-se as caracteristicas
descritas a seguir. O Moodle ¢ uma plataforma de ensino online projetada para ser compativel,
flexivel e de féacil modificacdo. Desenvolvido em PHP (um acrénimo recursivo para "PHP:
Hypertext Preprocessor®, originalmente Personal Home Page), ¢ uma linguagem poderosa e
popular aos desenvolvedores, que permite sua execucao em diversos dispositivos computacionais
com pouca exigéncia e facil manutencdo (Dougiamas; Taylor, 2009).

Isso possibilita que profissionais da educag¢do, como professores, criem seus proprios
servidores, inclusive utilizando computadores pessoais. O Moodle € desenvolvido por uma
comunidade global composta por milhares de desenvolvedores. Ele utiliza tecnologias sofisticadas
e atuais, porém de uso simples, permitindo sua customizac¢ao para definir interfaces que se adequem
as propostas educacionais, mantendo a compatibilidade com diversos tipos de navegadores (Alves;
Barros; Okada, 2009).

Portanto, a plataforma escolhida para servir como meio para esta pesquisa foi concebida no
ambito de trabalhos de investigag@o na drea do e-learning, por Martin Dougiamas, na Universidade
de Perth, Austrdlia. O Moodle se apresenta como um projeto de apoio ao construtivismo social
na educacao:

“Moodle € um pacote de software para produgdo de cursos baseados na internet e sites.
E um projeto de desenvolvimento continuo desenvolvido para abordagens educacionais
construtivistas sociais.”(Moodle, 2023)

Assim, os AVAs com abordagem construtivista permitem a participacdo ativa dos
estudantes na resolu¢do de desafios, a aplicacdo do pensamento critico em atividades de
aprendizagem com maior relevincia pessoal e a constru¢do autdbnoma do conhecimento. Nesse

contexto, o professor atua como mediador, orientador e conselheiro, auxiliando no
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desenvolvimento da compreensao. Além disso, o professor se envolve como um curador do
conhecimento e também como aprendiz e tutor. (Valente; Moreira; Dias, 2009).

Assim, o Moodle se adapta a essa proposta de pesquisa, pois permite customizagdes por
meio de plugins, programagdo direta ou pelo uso das diversas ferramentas nativas do sistema
para a criacdo de atividades de estudo. Isso possibilita aos administradores do sistema direcionar
as praticas educacionais conforme a abordagem desejada. (Dougiamas; Taylor, 2009).

Em inglés, Moodle também € um verbo que descreve a acdo de navegar
despreocupadamente, frequentemente levando a resultados criativos enquanto se realizam com
prazer as tarefas que surgem. Essa defini¢cdo € documentada em um dos recursos disponiveis no
site de suporte a comunidade de usudrios da plataforma (Moodle, 2023). O Moodle (2023)
integra muitas das caracteristicas esperadas para uma plataforma de EaD, e que entede-se

necessdria para a realizacio dessa pesquisa, entre as quais se destacam:

* foruns de discussao configuraveis, ainda que de forma limitada;

* gestdo de conteudos, permitindo a edi¢do direta de documentos em formato texto e HTML

(HyperText Markup Language);
* criagdo de questiondrios com possibilidade de op¢ao por vérios tipos de resposta;
* sistema de Chat com registo de histdrico configuravel;
* sistema de Blogues;
e editor Wiki;
* sistema de distribuicdo de inquéritos estandardizados;
* sistema de gestdo de tarefas dos utilizadores;
* integracdo com redes sociais;
* integracdo com elementos de gamificacao;
* atividade de revisdo por pares em Oficinas e auto-reflexdo;
* criagdo de relatérios personalizados para andlise dos cursos e estudantes;

* possibilidade de acesso offline por meio de app, dentre outras.

Assim, o Moodle foi escolhido como um elemento imprescindivel para a realizacao
desta pesquisa, atuando também como um meio para a mediacdo que possibilite transformagoes
qualitativas na formagao continua de professores. Espera-se que os resultados dessa pesquisa-
acdo-formacdo contribuam de maneira relevante para a tomada de decisdes futuras no ambito da

formacao continua de professores mediadas por AVAs.
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4.5 A Incorporacao de Objetos de Aprendizagem e Tecnologias no Desenvolvimento
Profissional de Professores

A implementagdo de programas voltados para a formagdo continuada de professores
demanda a consideracdo de diversos fatores, incluindo a selecdo criteriosa dos conteddos, a
escolha apropriada de recursos didédticos e considerar as oportunidades que as tecnologias digitais
de informacao e comunicagdo (TDICs) podem proporcionar aos estudantes (Cibotto; Oliveira,
2015).

Conforme as observagdes de Lepeltak e Verlinden (2005), a pesquisa internacional
demonstra investimentos substanciais € uma ampla ado¢ao dessas TDICs em ambientes de ensino.
Nesse cendrio, os Objetos de Aprendizagem (OA), materiais didaticos desenvolvidos em formato
digital, emergem como recursos passiveis de serem aplicados e reaproveitados tanto no contexto
educacional presencial, quanto no ensino a distancia (Valverde-Albacete et al., 2003).

A programacdo orientada a objetos enfatiza a criacdo de elementos que podem ser
reaproveitados em diversos cendrios (Wiley, 2002). Dentro dessa perspectiva, os sistemas
de design instrucionais conseguem aplicar, em contetdos digitais diversos, novas formas de
apresentacdo e possibilidades para que se tornem versateis o suficiente para serem usados em
diversos ambientes de aprendizado. Os objetos de aprendizagem também sao descritos como
unidades autdnomas de informacgdo com relevancia e utilidade pedagégica (Valverde-Albacete et
al., 2003).

Para ilustrar, podem ser citados exemplos como graficos, figuras, capitulos de livros,
apéndices, animacodes, videos, dudios e outros formatos. Nessa linha, os OAs sdo inspirados na
nocdo de mddulos educacionais autossuficientes. Assim, os sistemas de designers instrucionais
possibilitam empregar um ou mais objetos de aprendizagem na criacao de materiais instrucionais
que apresentem as qualidades possiveis para atingir objetivos especificos em um determinado
contexto (Wiley, 2002) .

4.6 Desenho Instrucional: Planejando o Ensino e Integrando Contetido, Tecnologia e

Avaliacao

No contexto educacional amplo ou na formagao profissional, o Desenho Instrucional
(DI) representa uma abordagem de planejamento que visa garantir a criagdo de atividades de
aprendizado de maneira sistemadtica e consistente. Por meio dele, € possivel estabelecer os
principios, objetivos e métodos de ensino mais apropriados para a intervencao proposta. Isso
requer a aplicacdo de modelos analiticos para identificar, categorizar e resolver questdes que
impactam o processo de ensino-aprendizagem (Santos; Teles, 2011).

Os modelos de maior abrangéncia, capazes de integrar diversas estratégias ou alternativas
de DI, facilitam o processo decisdrio em contextos complexos e mutdveis, permitindo a defini¢do

de quem, quando e como um programa de capacitagdo deve ser prolongado. Esses modelos
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sistémicos prometem uma visao panoramica do processo de aprendizagem e possibilitam ajustes
essenciais para garantir sua eficicia. Além disso, eles se adaptaram de forma especial as
intervengOes realizadas em ambientes de formacgao profissional e académica (Santos; Teles,
2011).

De acordo com Andrea Filatro (2004), entre os modelos sistémicos mais reconhecidos
encontra-se o Design de Sistema Instrucional ( Instructional System Design - DSI ou ISD), também
referido como, ( Andlise, Design, Desenvolvimento, Implementacao, Avaliacao - ADDIE), que
abrange cinco etapas descritos na figura 6:

1) analise;

2) projeto;

3) desenvolvimento;

4) implementacao;

5) avaliagdo.
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Figura 6 — Etapas para a Formulacao de um Curso

Analise

o il o~

Implementacio Avaliagdo Desenho

&

Desenvolvimento

Fonte: Elaborado pelo Autor

Cada etapa do DSI engloba diversas atividades e resultados que fornecem suporte
interligado para as etapas subsequentes. A exclusdo de qualquer fase pode prejudicar outras em
termos de uma visdo abrangente do sistema e acarretard impactos nos resultados do processo
educacional. A complexidade de cada etapa dependerd das questdes que precisam ser abordadas
e do nivel de exigéncia de cada curso (Filatro, 2004). Para a mesma autora cada etapa do DSI
compreende:

1) O diagndstico da situacdo ou identificacdo dos problemas de desempenho que poderiao
demandar uma intervengdo de capacitagdo, ou seja, nem sempre essa intervencao serd uma
capacitacdo. Nessa fase, sdo observados, dentre outros, os seguintes aspectos:

* natureza dos problemas de desempenho;
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* contexto onde as necessidades de capacitagdo se originam;

* desempenhos que devem ser objeto da capacitacio;

* tipo de processo educacional a ser adotado;

* defini¢do do publico-alvo;

e cronograma e custos do projeto de capacitagdo.

2) O estabelecimento dos propositos de aprendizagem, delineamento dos tépicos abordados
e sua ordem sequencial, bem como a estruturacao ldgica que os permeia.

* objetivos da aprendizagem:;

* contetidos adequados aos desempenhos desejados;

* pré-requisitos para a aprendizagem,;

* sequéncia da aprendizagem.

3) A determinacdo de diversos elementos, como os métodos pedagdgicos a serem
usados, os materiais de apoio educativo a serem utilizados, as tecnologias e ferramentas a serem
incorporadas, os diversos tipos de avaliacdo, a capacitacdao dos professores que participam no
desenvolvimento dos recursos e, por fim, a avaliacio e andlise da consisténcia do que foi planejado
nas etapas anteriores. Neste estdgio, destacamos os seguintes elementos:

* caracterizacdo das atividades educacionais;

* selec@o dos recursos didaticos;

e revisdo do material existente;

» formatagdo do programa de capacitagdo (curriculo do curso);

* selec@o dos conteudistas;

* defini¢do do corpo docente e de suas atribuicdes;

* teste de validacdo da capacitagdo.

4) A implantacdo corresponde ao periodo em que a capacitagdo € postada na prética,
exigindo a disponibilizacdo dos elementos de infraestrutura necessarios. Nesse estdgio, além
da prépria capacitagdo, sao considerados tanto os aspectos fisicos, quanto os administrativos
necessdrios conforme a proposta pedagdgica. O coordenador encarregado tem a responsabilidade
de garantir que esses recursos estejam conforme as demandas do processo educacional, garantindo,
assim, a fluidez das atividades e o cumprimento eficaz dos objetivos propostos.

5) Um elemento constante que deve estar presente em todas as etapas do processo € a
avaliacdo. Essa etapa possibilita a revisdo minuciosa de cada fase e a andlise da efetividade do
programa de capacitacdo. Nesse contexto, podem ser realizadas tanto avaliacdes formativas, quanto
somativas, as quais permitem avaliar a pertinéncia dos contetdos e dos recursos educacionais,
bem como verificar o nivel de aprendizagem dos alunos. Por meio desse processo avaliativo,
torna-se vidvel ajustar possiveis desvios ou tracar novos caminhos mais alinhados com os objetivos
de ensino. Em suma, a avaliacdo desempenha um papel crucial ao possibilitar o aprimoramento
constante do processo de ensino ou capacitacao.

Apresentamos a seguir, na figura 7, de forma resumida e com a ajuda de um organograma,

as fases do DSI e as respectivas definicoes:
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Figura 7 — Organograma das Fases do DSI
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Diante do exposto, podemos dizer que o Desenho Instrucional, para Filatro (2004),

estd diretamente ligado a gestao da Educacgdo a Distancia, ou seja, envolve processos desde o

planejamento das metodologias de aprendizagens até a gestao da modalidade em questao. Na

sequéncia, descreveremos, de forma ilustrativa, sobre o desenvolvimento do AVAPROF e do
curso Didaticas Criticas.

4.7 Ambiente de Desenvolvimento, Instalacao e Configuracao do AVAPROF

Conforme apresentado na pesquisa bibliogréfica, a plataforma Moodle apresentou as

caracteristicas desejadas para a ser utilizada nessa e em futuras pesquisas por meio do AVAPROF.

Dado que estamos lidando com um sistema complexo que engloba, por exemplo, a configuragdo

em um servidor Web, serd descrita a seguir as etapas de instala¢do, configuracdo e publicacdo do

AVAPROF:
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Contratacao dos servicos Elastic Compute Cloud, da empresa Amazon Web Services
(AWS), e realizada a pré-configuragdo do servidor para a instalacio do Moodle conforme
documentagao/orientacdes obtidas na (Moodle, 2023);

Instalacdo e configuragdo da versdao 4.2 do Moodle para Windows no servidor web
hospedado na AWS conforme documentacdo/instrucdes disponiveis em https://aws.amazon.com/
pt/blogs/aws-brasil/implementacao-do-moodle-em-alta-disponibilidade-na-aws/;

Selecdo dos plugins, disponibilizados pela comunidade Moodle, para customizacdo do
AVAPROF. O critério para a selecdo se deu conforme a demanda do projeto de curso e da
pesquisa, sdo eles:

Acessibilidade

e Accessibility*: https://moodle.org/plugins/availability_relativedate

Atto (editor de texto)

e Fullscreen: https://moodle.org/plugins/atto_fullscreen

e Templates 4U*: https://moodle.org/plugins/atto_templates4u

e Components: https://moodle.org/plugins/atto_c41

Disponibilidade (regras)

e Block game availability: https://moodle.org/plugins/availability_game

e Stash availability: https://moodle.org/plugins/availability_stash

e Password availability: https://moodle.org/plugins/availability_password

e Relative date availability: https://moodle.org/plugins/availability_relativedate

Filtros de texto

e FilterCodes: https://moodle.org/plugins/filter_filtercodes

e HS5P Filter*®: https://moodle.org/plugins/filter_hS5p/versions

e Shortcodes: https://moodle.org/plugins/filter_shortcodes

Gamificacao

e Stash: https://moodle.org/plugins/block_stash

e Block Game: https://moodle.org/plugins/block_game

e Ludic*: https://moodle.org/plugins/format_ludic

Interacoes sociais

e Bloco people: https://moodle.org/plugins/block_people

Outros

e Navigation: https://moodle.org/plugins/local_boostnavigation

e Word to book: https://moodle.org/plugins/booktool_wordimport

e Workplace certificate: https://moodle.org/plugins/mod_coursecertificate

Defini¢do da arquitetura basica de funcionamento do sistema Moodle. O sistema esta
instalado em um servidor WEB. Foram adicionados recursos (plugins) mencionados anteriormente.
Assim, os usudrios finais (professores e estudantes) podem acessd-lo por meio de diferentes
dispositivos (smartphones, tablets, notebooks, PCs) e navegadores (browsers), conforme ilustra a

figura 8:
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Figura 8 — Diagrama sobre a Arquitetura e Recursos Técnicos Utilizados nesse Projeto
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Estudante

Fonte: Elaborado pelo Autor

Criacdo de uma Logo, figura 9, para o sistema AVAPROF baseada na ideia de Boaventura
Sousa Santos, o qual afirma que o mundo € um “arco-iris de culturas e conhecimentos” (Candau,
2008).

Figura 9 — Logo do Sistema e Suas Aplicacoes

42 AVAPROF

B AVA
AVA PROF
PROF

Fonte: Elaborado pelo Autor

A partir disso, foi desenvolvida uma identidade Visual para o sistema AVAPROF, conforme

ilustra a figura 10:
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Figura 10 — Identidade Visual do AVAPROF e Objetos de Aprendizagem
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Fonte: Elaborado pelo Autor

Aquisicao do dominio www.avaprof.com.br e publicado o sistema AVAPROF por meio
dele;

Criacdio de wum canal de atendimento/relacionamento com o estudante,
contato @avaprof.com.br, para dar suporte ao cursista caso necessdrio.

Na préxima se¢do apresentaremos o processo de elaboracdo dos objetos de aprendizagem

(conteudos) do curso sobre Didaticas Criticas.

4.8 Explorando Tecnologias e Elaborando Objetos de Aprendizagem

Foi utilizado para a produgdo do curso de Didaticas Criticas, o software de design
instrucional Articulate 360, sendo uma suite de aplicativos de criagdo que permitem aos
desenvolvedores de cursos criarem materiais, em varios formatos digitais, para Sistemas de
Gerenciamento de Aprendizagem (LMS). O sistema Articulate pode ser adquirido e acessado
por meio da url: https://id.articulate.com/

Adiquriu-se o software Articulate 360 por meio de assinatura anual, juntamente com
outras diversas ferramentas para criacdo de cursos online, além de acesso a banco de imagens e

recursos para gestao de projetos na nuvem. Os principais recursos incluidos no software sao:

* Articulate Storyline: produ¢ao de cursos customizados;

* Articulate Rise: produ¢do de cursos responsivos/mobile;
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* Articulate Studio: publicac¢do de cursos pelo PowerPoint;
* Articulate Peek: captura bésica de telas;

* Articulate Replay: editor basico de videoaulas;

* Articulate Review: ambiente de validacao na nuvem;

* Content Library: banco de imagens e templates;

* Articulate Training: webinars com equipe Articulate.

Para facilitar a elaborag@o do curso sobre Didaticas Criticas, criamos diversos formularios
no formato PDF editdvel. Os formuldrios criados sdo: Roteiro para Elaboragcao de Cursos e Plano
de Ensino. Estes formuldrios pretendem facilitar o planejamento e a construc¢ao do projeto do
curso desejado, por meio de uma padronizagdo. Também foi criado um modelo de documento
para a produ¢do de manuais, guias e outras documentacdes pertinentes para a execugao de um

curso, conforme ilustra a figura 11:

Figura 11 - Formularios para Producao de Curso

# AVAPROF & AVA PROF

Projeto Grafico

Bcdnls para produchs de marsis de uso AGAFRGE

& AVAPROF

Fonte: Elaborado pelo Autor

Assim, Silva et al. (2016) alertam produzir objetos de aprendizagem eficazes requer
planejamento cuidadoso, conhecimento dos objetivos educacionais e a utilizacdo de estratégias
pedagdgicas adequadas. Objetos de aprendizagem sao recursos digitais ou fisicos que facilitam o
processo de ensino-aprendizagem. Eles podem incluir diversos recursos digitais como: videos,
animagoes, simulacdes, questiondrios interativos, entre outros. A seguir, sdo apresentados os

principais passos para a criagdo desses objetos.
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Primeiro passo na criagcdo de um objeto de aprendizagem € identificar os objetivos

educacionais que se deseja alcancar. Pergunte-se:

* Qual € o contetdo a ser ensinado?
* Quais as finalidades desse ensino?

* Qual € o nivel de profundidade necessario para o entendimento do tema?

Segundo passo, compreender quem sdo os estudantes envolvidos nesse processo, assim

consideou-se:

* Area de formacio.
* Nivel educacional.
* Localidade.

» Experiéncia.

Terceiro passo, a escolha dos referenciais que dardo origem aos contetidos. De modo que,

certifique-se de que o material seja:

 Acurado: baseie-se em fontes confidveis e atualizadas.
* Coerente: mantenha uma sequéncia logica e organizada.
* Conciso: evite informagdes desnecessarias que possam confundir os alunos.

* Envolvente: utilize elementos visuais e exemplos praticos para prender a atencao.

Quarto passo, a escolha do formato que melhor se adapta ao contetdo e ao publico-alvo.

Alguns exemplos incluem:

* Videos explicativos: 6timos para apresentar conceitos visuais € dindmicos.

* Animacdes: uteis para ilustrar processos ou fendmenos complexos.

» Simulacdes: permitem aos alunos experimentar e interagir com cendrios de aprendizado.
* Questiondrios interativos: ajudam na autoavaliacao e na fixa¢do do conhecimento.

* Atividades interativas: tornam o aprendizado mais envolvente.

Quinto passo, a escolha de um bom design € fundamental para a eficicia do objeto de

aprendizagem. Considere:

* Layout limpo e intuitivo
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* Tipografia legivel e adequada
* Cores harmoniosas e que ndo causem distragao

» Navegacdo fécil e acessivel.

Sexto e ultimo passo, testar com uma amostra do publico-alvo feedbacks sobre o objeto

de aprendizagem produzido e utilize as informagdes obtidas para fazer ajustes e melhorias.

* O contetdo foi claro e compreensivel?

* A interface foi facil de navegar?

* Houve algum problema técnico?

* O objeto de aprendizagem ajudou a alcangar os objetivos educacionais?

* Utilize o feedback para fazer ajustes e melhorias.

Assim, finalizamos a apresentagcao dos principais recursos utilizados na produg¢ao do curso
sobre Didaticas Criticas. Embora o sistema apresente diversos avangos, ainda hd espago para
melhorias. Essas melhorias serdo desenvolvidas em projetos futuros, sem deixar de considerar os
renomados tedricos da aprendizagem e as metodologias tradicionais. Além disso, ficou evidente
que é possivel criar alternativas vidveis para a educacao utilizando tecnologias open source, como
0 Moodle, e integrando sistemas para a produc¢do de objetos de aprendizagem. Dessa forma, é

possivel explorar abordagens inovadoras na constru¢ao do conhecimento.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

A revisao bibliogréfica realizada possibilitou compreender que a didética e o trabalho
docente sdo elementos interligados, complexos e multirreferenciais. Assim, as perspectivas criticas
do campo da didédtica buscam formas de reinterpretar, reestruturar e gerar novas abordagens
didaticas com uma perspectiva insurgente. Essas abordagens, embora possuam caracteristicas
especificas, também apresentavam semelhangas e concebem a educacdo como uma prética social
voltada para a emancipag¢do. Indicam rupturas paradigmaticas, abrindo diferentes caminhos e
significados no ambito da educagdo, da formacdo de professores, do trabalho docente e da prépria
didética.

Portanto, o campo de estudos sobre didética no Brasil segue uma trajetoria critica, em
constante movimento e com diversas perspectivas. Além disso, estd engajada na luta por uma
educacdo publica de qualidade e por uma sociedade justa e democrética. Nessa sociedade, os
principios de igualdade, diferenca e diversidade devem estar garantidos.

No que se refere a formacao continuada de professores, foi constatado que, desde a
década de 1990, houve mudangas nesse entendimento que culminaram em politicas publicas
para esse fim. Esse enfoque visava construir um novo paradigma profissional para os educadores.
Dentro desse cendrio, a abordagem critico-reflexiva emergiu como a diretriz mais apropriada
para revitalizar os programas de desenvolvimento docente no Brasil. Entretanto, ao longo de duas
décadas, vdrias investigacOes indicam que, embora essa abordagem tedrica tenha sido adotada,
suas implicacgdes praticas foram, em sua maioria, insuficientes.

A andlise da literatura revelou uma tendéncia na utilizacao de TDICs para a formagao
continuada de professores. Esta pesquisa sugere caminhos além dos tradicionais que, geralmente,
propdem uma formacao mais instrumental e técnica. Em vez disso, € sugerida uma formacao com
uma visao critico-reflexiva. A formacao continua de professores pode se deslocar das iniciativas
institucionais para iniciativas independentes a partir de programas de pesquisa como o Programa
de P6s-Graduacao em Ensino de Ciéncias - PPEC/UEG, o qual viabilizou esse estudo. Nesse
direcionamento, almejamos destacar a contribui¢do de diferentes epistemologias da diddtica aos

professores da educacao basica nos processos contemporaneos de aprimoramento docente.

5.1 Caracterizacao das Populacoes de Inscritos na Pesquisa sobre Didaticas Criticas e
Trabalho Docente

Conforme ja mencionado na metodologia, os professores das trés escolas selecionadas
foram convidados a participar da pesquisa. Esta focou em diferentes perspectivas das Diddticas
Criticas e suas contribui¢cdes como suporte tedrico-pratico para professores da educagao basica.
As escolas foram: Colégio Estadual Dom Fernando I (grupo A), Colégio Estadual da Policia
Militar do Setor Palmito (grupo B) e Centro de Ensino em Periodo Integral Deputado José

Luciano (grupo C). Foi solicitado aos professores compartilhar o convite de participacao da
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pesquisa com outros colegas, os inscritos por esse meio foram classificados como grupo D.
Nas instituicdes pesquisadas, constatou-se que a maioria dos professores adota abordagens
didaticas mais tradicionais, seguindo rigorosamente as orientacdes da Secretaria de Estado da
Educacdo de Goids (SEDUC/GO). Esse 6rgdo tem intensificado os processos de controle sobre o
trabalho docente, limitando as possibilidades em relacdo a agdes pedagdgicas.
Nas escolas investigadas, obtém-se a auséncia de acOes institucionais que incentivam
a interdisciplinaridade ou a colaboragdo entre os professores. Quando essas praticas ocorrem,
sdo, em geral, frutos de iniciativas individuais. Normalmente, os préprios docentes lideram e
propdem essas acoes. Esse cendrio € reforcado pelos relatos de alguns professores. Um exemplo
disso € a fala da professora X: “No formato de aulas praticadas na rede estadual de ensino, nem
sempre € facil inovar ou aplicar as inovagdes possiveis.” Essa afirmacdo evidencia a falta de
apoio da gestdo escolar a propostas didaticas que se afastem das diretrizes da SEDUC/GO.
Durante o inico encontro presencial com os professores dos grupos A, B e C, cujo objetivo
foi apresentar uma pesquisa, ficou evidente que, embora a proposta do curso sobre Didéticas
Criticas atendesse a vdrias expectativas e preocupacdes, havia um sentimento de desalento entre
o professores. Esse desanimo estava muito relacionado a percepcao de que as mudangas para um
novo modelo de ensino-aprendizagem eram distantes e particularmente dificeis de implementar.
No total, 119 participantes se inscreveram voluntariamente. Destes, 11 eram do grupo A,
2 do grupo B, 1 do grupo C e 105 do grupo D, conforme representado pela figura 12.

Figura 12 - Distribuicao do Nimero de Participantes por Grupo
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Fonte: Elaborado pelo Autor

Antes de iniciar o curso sobre Didaticas Criticas, os pesquisados foram convidados a
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responder a um questiondrio com perguntas objetivas. O intuito foi identificar caracteristicas
bésicas dos participantes em relagdo ao escopo da pesquisa. Os dados levantados foram referentes
aidentificacdo pessoal de cada participante (nome completo, telefone, e-mail e CPF). A localidade
dos pesquisados, o tempo de experiéncia profissional, a drea de formacao e a fun¢do exercida na
atualidade.

Todos os 119 participantes responderam aos questionarios. Houve inscricdo de
participantes de vinte e uma cidades distintas distribuidas em cinco estados da federacdo. O
maior nimero de inscritos, como o esperado, foram de Goiania e regido metropolitana, seguidos

de diversas cidades do interior de Goids, representados pela figura 13.

Figura 13 - Distribuicao dos Participantes por Localidade
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Fonte: Elaborado pelo Autor

Conforme consta na figura 14, os 119 participantes da pesquisa possuem formacgao
distribuidas em quinze 4reas distintas, sendo que Pedagogia (55), Matematica (15) e Letras (13)

foram as areas com maior nimero de inscritos.
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Figura 14 - Distribuiciio dos Participantes por Area de Formacio
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Fonte: Elaborado pelo Autor

Em relacdo ao tempo de experiéncia, 41 participantes tém entre 1 e 5 anos. 27 participantes

possuem mais de 15 anos de experiéncia. 20 participantes t€ém entre 5 e 10 anos. 15 participantes

possuem entre 10 e 15 anos. 16 participantes ainda ndo sdo professores, conforme conta na figura

15.
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Figura 15 — Distribuicao dos Participantes por Tempo de Experiéncia Profissional

Mais de 15 anos
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Fonte: Elaborado pelo Autor

Acerca do nivel educacional em que o docente atua, 45 participantes trabalham no Ensino
Fundamental, 30 no Ensino Médio, 25 Estudantes de Graduacdo e 20 na Educagado Infantil, assim

representados por meio da figura 16.
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Figura 16 — Distribuicdo dos Participantes por Nivel Educacional em que Atuam
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Fonte: Elaborado pelo Autor

5.2 Explorando as Praticas Docentes: Analise das Perspectivas Didaticas na Educacao
Basica

Inicialmente, os professores foram questionados sobre suas percepcdes e praticas
pedagdgicas. A primeira pergunta foi: “Conte-nos como vocé tem ressignificado/reorganizado
seu trabalho como docente na educacdo bdsica.” Dos 119 inscritos no curso, 31% (37

professores) responderam a essa questdo, assim representados na figura 17.
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Figura 17 — Distribuicao dos Participantes que Iniciaram o Curso
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Fonte: Elaborado pelo Autor

A partir da andlise bibliogréfica sobre as Didaticas Criticas, foi possivel identificar e
categorizar as principais abordagens diddticas em quatro categorias: Tecnicista, Desenvolvimental,
Intercultural e Complexa.

A Didaética Tecnicista se destaca pelo seu foco na “eficiéncia” escolar medida por
meio de avaliacdes focadas em competéncias muito especificas, padronizacdo e formagao de
professores voltada para atender as demandas do mercado. Essa abordagem € caracterizada por
uma énfase nos resultados, o uso de materiais pré-formatados e a burocratiza¢do do ensino. A
avaliacdo é meritocrdtica e o treinamento de professores € centrado em técnicas especificas.
Epistemologicamente, essa abordagem se baseia na eficiéncia e no controle, aplicando métodos
definidos externamente, o que acaba por desvalorizar a autonomia docente.

A Didética Desenvolvimental foca no desenvolvimento humano integral e humanizador.
Ela integra teorias de aprendizagem as praticas educacionais, destacando o papel essencial do
professor. Este € responsdvel por criar e propor atividades que promovem o desenvolvimento
cognitivo e afetivo dos estudantes. Sua epistemologia se baseia na promog¢ao do desenvolvimento
cognitivo e moral dos estudantes, fundamentada nas teorias de Piaget, Vygotsky e Leontiev.

A Didadtica Intercultural, por sua vez, valoriza as diferencas culturais e promove o respeito
a diversidade. Ela propde uma educagdo que reconhece e valoriza as diversas culturas presentes
no ambiente escolar, buscando uma pedagogia que respeita e integra diferentes perspectivas
culturais. Do ponto de vista epistemoldgico, essa abordagem se fundamenta na superacao do
etnocentrismo e na valorizacao das diferentes culturas, promovendo uma educacgdo inclusiva e

dialdgica.
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Por fim, a Didatica Complexa busca superar dicotomias e integrar multiplas perspectivas.
Essa abordagem considera o ensino e a aprendizagem como processos multidimensionais,
multirreferenciais e, portanto, sofisticados, reconhecendo a complexidade inerente aos fenomenos
educacionais. A sua epistemologia é fundamentada no pensamento complexo de Edgar Morin,
que defende a interligac@o entre os conhecimentos e a superacdo das fragmentagdes no ensino.

Assim, a andlise inicial das 37 respostas revelou padrdes de sentido, significados, contextos,
termos e palavras relacionados a essas perspectivas diddticas. As classificacdes das respostas
foram baseadas nesses padroes. Cada resposta pode, em alguns casos, englobar mais de uma
categoria, mas foram classificadas conforme a predominancia e aproximacodes de caracteristicas
em relacdo as definicdes das categorias propostas conforme descrito a seguir.

As respostas que destacam a importancia da organizacdo, planejamento e disciplina
dos alunos, como em “Tenho procurado fazer com que os alunos entendam a importancia da
organizac¢ao e do planejamento nas suas tarefas didrias” e “Faco o possivel para que os alunos
entendam a importancia das regras e da disciplina no ambiente escolar”, se alinham com a
Didatica Tecnicista. Ambas indicam uma énfase na estrutura e controle das atividades escolares,
caracteristicas dessa abordagem. De forma semelhante, respostas que mencionam o foco em
desenvolver habilidades técnicas e préticas, bem como a integracao de novas metodologias para
melhorar a aprendizagem, como em “Tenho focado em desenvolver habilidades técnicas e praticas
em meus alunos, preparando-os para o mercado de trabalho” e “Procuro sempre buscar novas
metodologias e praticas que possam melhorar a aprendizagem dos meus alunos”, reforcam essa
classificagdo tecnicista.

Por outro lado, as respostas que indicam a preocupacio com o desenvolvimento individual
e a adaptacdo do ensino as necessidades dos alunos, como “Procuro sempre entender as
necessidades dos meus alunos e adaptar minhas aulas para que todos possam aprender de maneira
eficaz” e “Tenho procurado entender as diferentes formas de aprender dos meus alunos e adaptar
minhas aulas para atender a essas necessidades”, se enquadram na Didatica Desenvolvimental.
Elas demonstram uma abordagem centrada no aluno, com foco no desenvolvimento cognitivo
e emocional. Além disso, respostas que enfatizam a aplicacdo pratica do conhecimento e a
experimentacao, como “Acredito que o conhecimento deve ser aplicado na prética, por isso
sempre busco atividades que permitam aos alunos experimentar o que aprendem” e ““Tenho
focado na criacdo de atividades que permitam aos alunos explorar suas proprias ideias e construir
seu conhecimento de forma autonoma”, também refletem essa preocupagdo desenvolvimental.

Quando as respostas mencionam a importancia de entender e respeitar as diferengas
culturais e de promover a inclusdao, como “Trabalho para que meus alunos entendam e respeitem
as diferencas culturais entre eles” e “Meu foco tem sido promover a inclusdo de todos os alunos,
independentemente de suas habilidades e origens”, elas se alinham a Didatica Intercultural.
Essas respostas demonstram um compromisso com a diversidade e a integracdo de diferentes
culturas e perspectivas no ambiente de aprendizado.

Por fim, as respostas que enfatizam a importancia de desenvolver o pensamento critico e
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reflexivo dos alunos, além de integrar diferentes fontes de conhecimento, como em “Tento aplicar
métodos que ajudem os alunos a se tornarem cidadaos criticos e participativos” e “Procuro
sempre trazer a realidade dos meus alunos para dentro da sala de aula, conectando o conteudo
com o que eles vivenciam no dia a dia”, correspondem a Didatica Complexa. Elas revelam
uma abordagem multidimensional do ensino, preocupada com a reflexdo critica e a conexao
entre conhecimento e contexto social. Respostas que promovem discussoes e debates, como
“Tenho tentado incorporar mais discussoes e debates em sala de aula, para que os alunos possam
expressar suas opinides e refletir sobre diversos temas”, reforcam ainda mais essa classificagdo
complexa, destacando a valorizacao da pluralidade de perspectivas e do pensamento critico no
processo educativo.

Esses agrupamentos ajudam a visualizar como as diferentes abordagens didéticas se
manifestam nas respostas dos docentes, refletindo suas praticas pedagdgicas e prioridades
educacionais. A seguir, o grafico que apresenta a distribuicdo das 37 respostas referentes as
categorias didaticas. A Didatica Tecnicista liderou com 11 respostas. Em seguida, a Didética
Desenvolvimental contabiliza 9 respostas. A Diddtica Intercultural acumula 9 respostas. Por
fim, a Didética Complexa registra 8 respostas. Essa distribui¢do evidencia aproximagdes aos

diferentes enfoques das Diddticas pesquisadas e aqui representadas por meio da figura 18.

Figura 18 - Distribuicao das Respostas nas Categorias Didaticas
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5.3 Impacto das Perspectivas Didaticas Criticas na Formacao Docente: Uma Analise

Progressiva

Ao longo do curso, foram propostas quatro perguntas discursivas, ao final de cada unidade,
sobre didatica e trabalho docente. Assim, procedeu-se a andlise dessas respostas, relacionando-as
as categorias de Didética Tecnicista, Diddtica Desenvolvimental, Didética Intercultural e Didética
Complexa. Além disso, realizou-se uma andlise progressiva das respostas, considerando que
foram obtidas em sequéncia ao longo do desenvolvimento do curso. Assim, elaborou-se uma
estatistica dos resultados obtidos.

A primeira pergunta foi: “Apds vocé ter revisitado conteidos sobre Diddtica, quais s@o as
inovagdes em suas praticas pedagdgicas na educagdo bdsica?”

As respostas indicaram uma progressiva incorporagdo de termos, ideias e reflexdes sobre
as praticas que vao além da repeti¢do técnica e do pragmatismo, evidenciando uma aproximagao
com as categorias Desenvolvimental e Complexa. O foco no planejamento a partir de reflexao
critica indica um movimento de afastamento da Didética Tecnicista e uma aproximagao com as
Didaticas Desenvolvimental e Complexa, que enfatizam a humanizacao e a contextualizac¢do das
préticas pedagdgicas como em: “Ap0ds essa reflexdo, para o ensino de quimica, vou focar mais no
desenvolvimento do aluno, utilizando abordagens que considerem o estdgio de aprendizado em
que ele se encontra e que promovam a construcao do conhecimento de forma gradual.”

A segunda questdo foi: “Em que a Didética contribui para o seu trabalho pedagégico?”

Aqui, as respostas mostram um entendimento do papel central da Didatica como meio
para transformar a prética educativa. As contribuicdes citadas, como o uso da diddtica para
mediar a aprendizagem e a adaptacdo de metodologias as necessidades dos estudantes, sugerem
uma forte influéncia das Didaticas Desenvolvimental e Intercultural, as quais priorizam a
constru¢do do conhecimento considerando o desenvolvimento humano e as diferencas culturais.
Alguns exemplos de respostas incluem: “Minhas experiéncias de aprendizagem sao planejadas
considerando o desenvolvimento cognitivo, cultural e social dos estudantes.”

A terceira questio foi: “E possivel pensar a formacio pedagégica do professor da educacio
bdsica a partir de diferentes perspectivas Didédticas? Como vocé faria?”

As respostas refletem uma compreensdo ampla das diversas abordagens didéticas, com
propostas que integram aspectos das Didéticas Complexa e Intercultural, como a valorizac¢io das
multiplas dimensdes do ser humano e o reconhecimento das diversidades culturais. Isso sugere
que, a medida que o curso progrediu, os participantes comecaram a integrar conhecimentos das
Didaéticas Criticas, ultrapassando uma visao simplista e tecnicista da educagdo como pode ser
observado em: “Acredito que € possivel formar um professor considerando as diferentes culturas
e contextos dos alunos, integrando essas perspectivas em um curriculo mais abrangente.”

A quarta questdo foi: “Como vocé poderia propor mudangas no ensino orientado por
diferentes perspectivas da Didatica?”

As respostas indicam um avango na reflexao sobre a necessidade de uma prética pedagdgica
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mais integrada e contextualizada, que se aproxima das Didaticas Complexa e Desenvolvimental.
As propostas mencionadas tendem a rejeitar a fragmentacgao e a linearidade, caracteristicas da
Didatica Tecnicista, em favor de uma abordagem mais holistica, criativa e critica, que considera
a complexidade dos processos educativos. Temos como exemplo de resposta: “A integracao de
vérias disciplinas em projetos colaborativos reflete a complexidade das questdes contemporaneas
que os alunos enfrentam.”

Assim, as andlises referentes a respostas sobre as Didéticas Desenvolvimental, Intercultural
e Complexa mostram uma tendéncia crescente ao longo das etapas do curso, indicando que
0s participantes estdo, progressivamente, assimilando essas epistemologias. As principais
implicacdes dessa tendéncia podem ser organizadas em alguns pontos importantes.

Primeiramente, observa-se que os professores conseguem propor priticas criticas e
reflexivas. Em relacao a Didética Desenvolvimental, essa tendéncia crescente sugere que os
participantes compreendem as intencionalidades dessa epistemologia que considera o
desenvolvimento cognitivo e emocional dos estudantes. Isso evidencia que, havendo
possibilidades de formac¢do continuada e liberdade de atuacio para os professores, estes podem
propor e adotar praticas de ensino que favorecem a aprendizagem ativa e significativa, criando
um ambiente mais centrado no desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

Ja na Didética Intercultural, o aumento nos percentuais demonstra que os professores
estdo cada vez mais sensiveis e atentos a diversidade cultural presente em sala de aula. Eles
conseguem perceber a importancia de valorizar e integrar diferentes perspectivas culturais em
suas praticas pedagdgicas, algo essencial para promover uma educacdo inclusiva e equitativa.

No caso da Didatica Complexa, a tendéncia crescente revela uma maior compreensao por
parte dos participantes sobre a necessidade de abordar o ensino de maneira holistica, religando
saberes de modo a ampliar a cosmovisao dos estudantes. Nas respostas, passaram a considerar as
interacdes complexas entre diversos fatores, como os cognitivos, emocionais, sociais e culturais.
Isso reflete um movimento em direcao a uma pedagogia que reconhece e valoriza a complexidade
dos processos educacionais.

Observando a sequéncia das respostas ao longo do curso, € possivel perceber um
movimento progressivo dos participantes em dire¢do as Didaticas Desenvolvimental, Intercultural
e Complexa. Inicialmente, hd uma preocupagcao maior com a organizacao e a aplicacdo de
técnicas, caracteristicas da Didética Tecnicista como em: “Tento trabalhar com metodologias
ativas, material lidico (como jogos, cruzadinhas etc), semindrios, aulas préticas”. No entanto,
a medida que o curso avancga, as respostas refletem de forma crescente, acdes pedagdgicas
que valorizam a reflexdo critica, a contextualizagdo cultural e a complexidade das interagcdes
educacionais, indicando uma mudanca na compreensdo das diferentes epistemologias das
didéticas criticas e na ado¢ao dessas no trabalho docente como se observa em: “Promovo uma
abordagem interdisciplinar, integrando conhecimentos de diferentes dreas para proporcionar uma
visdo mais completa e conectada do mundo”.

A seguir, apresentamos a Tabela 1, que contém as etapas do curso e os valores percentuais
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para cada resposta classificada em uma das categorias das diddticas criticas. Foram obtidas 37
respostas a pergunta inicial. Os resultados mostram que 70% das respostas se aproximaram
dos conceitos da Didatica Tecnicista, 15% da Didatica Desenvolvimental, 10% da Didatica
Intercultural e 5% da Didéatica Complexa.

As duas primeiras perguntas dos médulos também receberam 37 respostas cada. Essas
respostas foram classificadas da seguinte forma: 50% se aproximaram da Didatica Tecnicista,
25% da Didatica Desenvolvimental, 15% da Didética Intercultural e 10% da Didatica Complexa.

A terceira e a quarta perguntas receberam 35 respostas cada. Os resultados indicam que
25% das respostas se alinharam com a Didética Tecnicista, 40% com a Didatica Desenvolvimental,
20% com a Didética Intercultural e 20% com a Didéatica Complexa.

Por fim, foi elaborado um gréfico de barras para ilustrar a evolug¢ao do padrao de respostas

ao longo do curso em relacdo as perspectivas das Didaticas Criticas.

Tabela 1 — Etapas do Curso e os Valores Percentuais em Relacio as Respostas

Etapas do Didatica Didatica Didéatica Didatica
Curso Técnica Desenvolvimental Intercultural Complexa
Inicio 70% 15% 10% 5%

Meio 50% 25% 15% 10%
Final 20% 40% 20% 20%

Fonte: Elaborado pelo Autor
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Figura 19 — Comparacao do Padrao de Respostas ao Longo do Curso
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5.4 Mudancas na Compreensao Sobre as Didaticas: Superacao do Tecnicismo em Direcio
as Abordagens Criticas

O impacto final observado a partir da anélise das respostas dos participantes ao longo do
curso foi significativo em vérios aspectos.

Primeiramente, houve uma transi¢ao clara da didética tecnicista para perspectivas criticas.
A dependéncia da didatica tecnicista, que inicialmente contava com uma adesao de 70%, reduziu-
se para apenas 20% ao final do curso. Esse dado revela que os participantes comegaram a
se distanciar de uma abordagem tradicional e mecanicista do ensino, focada na eficiéncia e
padronizagao.

A diminui¢do progressiva da prevaléncia dos termos, expressdes e ideias relacionadas a
didética tecnicista ao longo do curso pode ser explicada por diversos fatores. Muitos destes estdo
relacionados as mudancas nas percepgOes e praticas pedagdgicas dos participantes, 2 medida que
se aprofundam em abordagens criticas e mais reflexivas da didética.

Um dos principais fatores € a exposi¢ao a novas abordagens criticas. Conforme os
participantes do curso s@o apresentados a diferentes perspectivas diddticas, como as Didaticas

Desenvolvimental, Intercultural e Complexa, eles comecam a questionar a eficicia e adequagao das
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préticas tradicionais e tecnicistas. Essas abordagens tradicionais sdo, frequentemente, centradas
em métodos padronizados e na eficiéncia do ensino. O curso também promove uma reflexao
critica, incentivando os professores a reconhecerem as limita¢des de uma abordagem tecnicista,
que muitas vezes trata 0 ensino como um processo mecanico e padronizado, desconsiderando as
necessidades individuais e contextuais dos alunos.

Além disso, hd uma crescente valorizacao de abordagens mais humanizadoras.
Abordagens criticas, como a desenvolvimental e a intercultural, enfatizam a importancia do
desenvolvimento integral do aluno, considerando aspectos cognitivos, emocionais, culturais e
sociais. Essas dimensodes sdo geralmente menos valorizadas na didatica tecnicista, que prioriza a
transmissdo de conhecimento de forma linear e controlada. A Diddtica Intercultural, por exemplo,
valoriza a diversidade e adapta o ensino para incluir diferentes perspectivas culturais. Essa
valorizacdo da diversidade pode ter levado os participantes a perceberem que a diddtica tecnicista,
com seu foco em métodos uniformes, nao atende adequadamente as necessidades de um ambiente
educacional diversificado.

Outro ponto importante € o reconhecimento das limitacoes da didatica tecnicista. Essa
abordagem pode ser vista como reducionista, pois simplifica muitas vezes o ensino a uma série
de técnicas e procedimentos, ignorando a complexidade das interagdes humanas e as nuances do
processo de aprendizagem. Ao longo do curso, os participantes podem ter percebido que essa
abordagem nao € suficiente para enfrentar os desafios contemporaneos da educagdo. As criticas
ao controle excessivo e a padronizacdo, comuns na didética tecnicista, ressaltam a necessidade
de maior flexibilidade e adaptacado as necessidades dos alunos, o que € limitado pelo enfoque
tecnicista.

Por fim, destaca-se uma tendéncia a mudanca de mentalidade e praticas dos
participantes. O desenvolvimento profissional ao longo do curso, provavelmente, levou a uma
maior consciéncia sobre a importancia de praticas pedagdgicas que promovam a autonomia, a
criatividade e a participacdo ativa dos estudantes. Esses aspectos sao menos enfatizados na
didética tecnicista. A medida que o curso avanga, os professores podem comecar a adotar
praticas mais reflexivas, que levam em consideracao contextos especificos, as necessidades dos
estudantes e a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem, resultando na reducdo do
uso de prdéticas tecnicistas.

Assim, a diminuicdo das mengdes a diddtica tecnicista ao longo do curso reflete uma
tendéncia a um processo de mudanca nas concepc¢oes pedagogicas dos participantes. Ao
serem expostos a abordagens mais criticas e reflexivas, eles passaram a valorizar praticas que
consideram a diversidade, a complexidade e o desenvolvimento integral dos estudantes.

Outrossim, observou-se uma adocao crescente de praticas desenvolvimentais. A adesdo a
didatica desenvolvimental aumentou significativamente, passando de 15%, no inicio do curso;
para 40%, ao final. Isso indica que os participantes comegaram a incorporar em suas respostas,
praticas pedagdgicas que consideram o desenvolvimento cognitivo e emocional dos alunos,

promovendo, assim, um ensino mais centrado no aluno e na constru¢do ativa do conhecimento.
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A didéatica desenvolvimental como perspectiva critica foi mencionada com maior
frequéncia ao longo do curso por diversas razdes que refletem a tendéncia de mudanga das
préticas pedagogicas e das percepgOes dos participantes a medida que avangavam em suas
jornadas educativas. Primeiramente, destaca-se o enfoque no desenvolvimento integral do aluno.
A Didatica Desenvolvimental prioriza ndo apenas o contetido, mas o contetido sendo elaborado
pelo professor para desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos alunos. A medida que os
professores compreendem melhor a importancia de abordar essas diferentes dimensoes,
tornam-se mais inclinados a adotar essa abordagem, reconhecendo sua relevincia no contexto
educacional contemporaneo.

Outro fator importante € a énfase no aprendizado significativo. A Didatica
Desenvolvimental promove um aprendizado que € relevante e aplicdvel na vida dos estudantes.
Conforme o curso avanga, os professores podem perceber que essa abordagem facilita uma
aprendizagem mais profunda e duradoura, o que pode explicar o aumento das mengdes a essa
pratica pedagdgica.

A adogdo de préticas reflexivas e adaptativas também € um ponto crucial. Essa abordagem
permite grande flexibilidade pedagdgica, possibilitando a adapta¢ao do ensino as necessidades
especificas dos alunos. Em um contexto educacional que valoriza cada vez mais a personalizagdo
e a atencao as diferencas individuais, os participantes do curso podem ter desenvolvido uma
apreciacdo maior por essa flexibilidade, esclarecendo a frequéncia crescente de mencoes a
didatica desenvolvimental.

Além disso, a exposicdo a teorias de aprendizagem desenvolvimentais, como as de
Vygotsky e Piaget, durante o curso, provavelmente, refor¢ou a importancia dessa abordagem.
Essas teorias, ja bastante conhecidas pelos professores no Brasil, enfatizam o desenvolvimento
progressivo das habilidades e conhecimentos dos alunos, influenciando os professores a
incorporarem esses principios em suas préticas pedagogicas.

O reconhecimento das limitagdes da abordagem tradicional € outro aspecto que merece
destaque. A medida que os professores refletem sobre suas praticas sendo incentivados a inovar,
percebem que métodos tradicionais e tecnicistas sdo insuficientes para atender as necessidades
de uma educac¢@o mais inclusiva e centrada no aluno. A didética desenvolvimental, por sua vez,
oferece uma alternativa mais holistica, com olhar humano e, portanto, promissor para promover
0 engajamento e o sucesso dos estudantes.

A valorizacao do processo de ensino-aprendizagem também € uma caracteristica marcante
dessa abordagem. Diferentemente do enfoque tecnicista, que privilegia muitas vezes os resultados,
a Didatica Desenvolvimental valoriza o processo continuo de construcdo e reconstru¢ao do
conhecimento. Com o tempo, os professores podem ter passado a valorizar mais 0 processo
de ensino do que apenas os resultados imediatos, alinhando-se, assim, aos principios dessa
abordagem.

Em resumo, a crescente énfase na Didética Desenvolvimental ao longo do curso reflete

uma evolugdo nas praticas pedagdgicas dos professores. Essa transformacdo destaca a importincia



98

de focar no desenvolvimento integral dos estudantes, promover um aprendizado mais significativo
e adaptado as necessidades individuais e superar as limitagdes das abordagens tradicionais e
tecnicistas.

Além disso, houve uma incorporacdo mais significativa das ideias acerca da
interculturalidade. A Didética Intercultural, que tinha uma adesao inicial de 10%, dobrou e
aumentou para 20% ao final do curso. Esse crescimento aponta que os participantes passaram a
valorizar e integrar mais, em suas respostas, as diversidades culturais como vantagem
pedagdgica, promovendo uma educacao mais inclusiva, plural e equitativa.

O crescimento da Didética Intercultural ao longo do curso pode ser explicado por varias
condicdes inter-relacionadas, que se manifestam em diferentes aspectos da pratica educativa.

Primeiramente, a diversidade presente nas salas de aula é um fator crucial. As escolas
brasileiras abrigam uma diversidade cultural significativa, com alunos provenientes de diversas
origens étnicas, linguisticas e socioeconOmicas. Isso tem levado os professores a se
conscientizarem cada vez mais da necessidade de adaptar suas praticas pedagdgicas para abordar
essa diversidade, fazendo da Didatica Intercultural uma escolha tanto natural, quanto necessaria.
Além disso, as politicas de inclusdo adotadas no Brasil incentivam a integracao de estudantes de
diferentes origens culturais e sociais na educagdo regular, reforcando a importancia de
abordagens interculturais no cotidiano escolar.

Em segundo lugar, o contexto de globalizacao e as mudangas sociopoliticas também
desempenham um papel importante. A globalizacdo trouxe consigo uma maior conscientizacao
sobre a importancia de compreender e respeitar as diferencas culturais. Os professores reconhecem
que, para preparar os alunos para viverem em uma sociedade globalizada, € essencial adotar uma
abordagem intercultural. A preocupacdo com a justica social e a equidade na educacido também
estimula os educadores a adotar praticas que promovam o respeito por todas as identidades
culturais, garantindo oportunidades iguais para todos os alunos. Nesse sentido, a Didética
Intercultural esta alinhada com esses valores, ao enfatizar a necessidade de consciéncia cultural e
respeito mutuo.

As reformas educacionais e mudangas curriculares constituem outro fator significativo.
Recentes reformas no Brasil, como a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), destacaram a importancia de incorporar perspectivas culturais diversas no curriculo
escolar. Isso tem influenciado os professores a adotarem abordagens interculturais com mais
frequéncia em suas praticas pedagdgicas. Além disso, muitos professores passaram por
treinamentos ou participaram de programas de desenvolvimento profissional que enfatizam a
educacdo intercultural, o que refor¢a ainda mais sua aplicagdo em sala de aula.

A influéncia tedrica, especialmente a tradi¢io de pedagogia critica na educacao brasileira,
também ndo pode ser ignorada. Pensadores como Paulo Freire, que defendia uma educagao
inclusiva, democrdtica e culturalmente responsiva, tém influenciado fortemente a pratica educativa.
A Didatica Intercultural, por estar intimamente alinhada com esses principios, reflete essa tradicao

pedagdgica. Além disso, o crescente interesse académico em abordagens didaticas que reconhecem
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e valorizam as diferencgas culturais tem influenciado as préticas dos professores, como observado
na literatura recente.

Por fim, o viés dos respondentes também pode ter influenciado os resultados. Os
participantes do estudo podem ter uma inclina¢do maior para abordagens interculturais, devido
as suas proprias experiéncias, formacao ou contexto especifico em que atuam, especialmente
se trabalham em dreas urbanas diversas ou estiveram envolvidos em iniciativas educacionais
recentes focadas em diversidade e inclusao.

O crescimento evidente dos conhecimentos sobre a Didética Intercultural nas respostas
reflete uma tendéncia mais ampla na educagdo brasileira em dire¢do a inclusdo, a valorizacdo
da diversidade e ao reconhecimento da realidade multicultural da populacao estudantil. Essa
abordagem contribui para que os educadores possam atender melhor as necessidades de todos os
alunos, reconhecendo e integrando suas origens culturais no processo de aprendizagem.

Outra mudanga importante foi a complexidade nas praticas pedagdgicas. A Didatica
Complexa, que contava com uma adesao inicial de 5%, subiu para 20% ao final do curso. Isso
demonstra que os participantes comecaram a adotar uma visdao mais holistica e integrada do
ensino, considerando as multiplas dimensdes do processo educativo — cognitivo, emocional,
social e cultural — de forma interconectada.

A Didética Complexa foi a menos mencionada entre as didéticas criticas ao longo do
curso, e isso pode ser explicado por diversos fatores relacionados a sua natureza, compreensao e
aplicacdo pratica. A seguir, apresento algumas possiveis razdes para esse fenomeno.

Primeiramente, a complexidade conceitual da Didatica Complexa pode ter dificultado
sua adocao. Inspirada por pensadores como Edgar Morin, essa abordagem envolve conceitos
abstratos e complexos, como a interconexao dos saberes, a ndo linearidade dos processos de
ensino-aprendizagem e a consideracdo das incertezas e ambivaléncias no ato educativo. Esses
conceitos podem ser dificeis de entender e aplicar na pratica, especialmente para professores
acostumados a abordagens pedagdgicas mais diretas e estruturadas.

Além disso, a falta de familiaridade com essa abordagem pode ter contribuido para sua
menor mengdo. A Didatica Complexa &, possivelmente, a menos discutida e disseminada em
cursos de formacdo docente. Muitos professores, portanto, podem ndo ter tido muito contato
prévio com essa abordagem, o que pode ter resultado em uma ado¢do e meng¢ao menos frequente
ao longo do curso.

Outro desafio € a implementacdo pratica da Didatica Complexa. Colocar essa abordagem
em pratica exige um alto grau de flexibilidade, criatividade e capacidade de lidar com incertezas.
Isso pode ser, particularmente, desafiador em ambientes educacionais que ainda operam com
estruturas rigidas e curriculos padronizados. A dificuldade em conciliar as demandas préticas do
dia a dia com a abordagem mais tedrica e filosofica da Didatica Complexa pode ter levado a uma
menor adocao.

Além disso, a resisténcia a mudanga pode ter desempenhado um papel importante na

menor ado¢ao da Didatica Complexa. A transi¢do para essa abordagem pode exigir mudancas
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significativas na maneira como os professores pensam e praticam o ensino. Essa mudanca tende a
ser gradual, e muitos professores podem preferir comecar com abordagens criticas que parecem
mais imediatamente aplicdveis, como as Didaticas Desenvolvimental ou Intercultural, antes de se
aventurarem na complexidade proposta.

A percepcao de relevancia também € um fator determinante. Alguns professores podem
ter sentido que outras abordagens criticas, como a desenvolvimental e a intercultural, eram mais
diretamente relevantes para seus contextos imediatos e para os desafios que enfrentam em sala de
aula. Em comparacdo, a Diddtica Complexa, com seu enfoque em teorias mais amplas e reflexdes
profundas, pode ter parecido menos urgente ou aplicdvel.

Outro ponto a considerar € a necessidade de maior suporte para a implementacao da
Didética Complexa. Para que essa abordagem seja integrada de maneira eficaz no cotidiano
escolar, pode ser necessario um nivel elevado de apoio tedrico e pratico. Se o curso ndo forneceu
orientacao suficiente sobre como aplicar esses conceitos complexos, € provavel que os professores
se sentissem menos confiantes em utiliz4-los, resultando em menos mencdes a didatica complexa.

A menor mengdo a Didatica Complexa ao longo do curso pode ser explicada por vérios
fatores. Primeiro, sua complexidade intrinseca. Além disso, ha pouco acesso dos professores
da educacdo bdsica a essa epistemologia. Os desafios na aplicac¢do pratica também contribuem.
Outro fator é a menor familiaridade dos professores com essa abordagem. Por fim, existe a
percepcao de que outras diddticas criticas oferecem solucdes mais imediatas e acessiveis para os
desafios educacionais.

Assim, como resultado, o curso contribuiu para ampliar a compreensao dos participantes
sobre as possibilidades pedagdgicas, incentivando préticas que vao além da mera transmissao
de conhecimento. Os professores, ao se engajarem em uma formacao que visa a construgao de
cidadaos criticos e conscientes, demonstraram um maior preparo para atuar em um contexto
educacional diversificado e dinamico.

Observou-se também uma superagdo das abordagens tecnicistas ao longo do curso. A
reducdo da dependéncia da Didatica Tecnicista sugere que os participantes se afastaram de
uma visdo de ensino focada em técnicas padronizadas, resultados limitados e imediatos. Em
vez disso, as respostas comegaram a refletir uma consideracao mais profunda do contexto, da
subjetividade e da complexidade inerente ao processo de ensino-aprendizagem. Assim, 0 curso
impactou significativamente a maneira como 0s participantes percebem e reorganizam suas
préticas pedagdgicas, movendo-se de uma abordagem técnica para uma perspectiva mais critica

e integrada.

5.5 AVAPROF e a Formacao Critica de Professores: Contribuicoes e Aprendizados

Dos 37 participantes que iniciaram o curso, 22 o concluiram até 31/07/2024, data definida
para a andlise dos dados. A pesquisa, conduzida por meio de uma pesquisa-a¢ao-formacao,

explorou as contribuicdes de diferentes perspectivas criticas de diddtica na educagao basica, com
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énfase no uso de tecnologias digitais, especialmente o AVAPROF. O objetivo foi compreender
como as epistemologias criticas — Desenvolvimental, Intercultural e Complexa — podem
contribuir para a formacao continuada de professores, aprimorando suas praticas pedagdgicas e o
processo de ensino-aprendizagem.

O curso, desenvolvido e aplicado por meio do AVAPROF, teve como principal propdsito
promover uma reflexdo critica entre os professores participantes, incentivando a ado¢do de
préticas pedagdgicas mais reflexivas e menos tecnicistas. A andlise das respostas dos participantes
na avaliacdo geral do curso indica que esses objetivos foram amplamente alcangados.

Perguntou-se aos 22 participantes que concluiram o curso: “Como este curso contribuiu
para o seu desenvolvimento pessoal e profissional? O que mais gostou? Explique sua resposta.” e
“Como podemos melhorar este curso?”” Todos os participantes responderam a primeira pergunta,
enquanto 80% responderam a segunda. A maioria destacou a alta qualidade dos materiais
didéticos, incluindo artigos, videos e recursos interativos. Esse retorno positivo evidencia a
importancia de oferecer materiais que nao apenas transmitam contetido, mas também incentivem
a reflexdo critica. A qualidade dos materiais € essencial para que os professores apliquem as
epistemologias criticas em suas praticas didrias, conforme defendido por José Carlos Libaneo
(2006) e Ilma Passos Alencastro Veiga (2015), que fazem parte do referencial tedrico desta

pesquisa.

5.6 Impactos do Curso de Didaticas Criticas na Formacao Docente: Uma Abordagem

Utilizando Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacao

A integracdo de tecnologias educacionais, como o AVAPROF, com abordagens
pedagdgicas criticas, como as exploradas no curso de Didaticas Criticas, representa um avango
significativo na formacgao continuada de professores, especialmente no contexto da educagao
basica. Essa proposta surge da necessidade de responder aos desafios contemporaneos da
educacdo, que exigem ndo apenas a atualizacio constante dos docentes, mas também a revisao
critica das praticas pedagdgicas considerando novas perspectivas tedricas.

O desenvolvimento e aimplementa¢cdo do AVAPROF, descrito na dissertagcdo, sao exemplos
de como as tecnologias digitais podem ser utilizadas para criar ambientes de aprendizagem
que vao além do tradicional. A plataforma AVAPROF, desenvolvida a partir do Moodle, foi
customizada para atender as necessidades especificas da formacao de professores, oferecendo
um espaco virtual onde as diferentes perspectivas criticas da didatica — Desenvolvimental,
Intercultural e Complexa — s@o exploradas de maneira colaborativa e interativa.

A utilizacdo de uma plataforma como o AVAPROF permite que essas abordagens didéticas
sejam exploradas de forma dinamica e interativa, proporcionando aos professores uma formacao
continuada que €, a0 mesmo tempo, tedrica e pratica. A educacdo a distancia, mediada por
tecnologias como o Moodle, oferece aos docentes a flexibilidade necesséria para conciliar sua

formagdo com as demandas do trabalho, a0 mesmo tempo em que promove um aprendizado
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colaborativo e reflexivo.

Outro aspecto amplamente mencionado nas respostas foi o impacto do curso na consciéncia
critica dos participantes. Muitos relataram que o curso contribuiu, significativamente, para o
desenvolvimento de uma compreensao mais profunda das questoes pedagdgicas e sociais que
envolvem o ensino, o que se alinha com a abordagem metodolégica da pesquisa-acao-formacao
utilizada na dissertacdo. Esse tipo de pesquisa busca, justamente, provocar mudancgas nas praticas
pedagdgicas por meio de uma reflexao critica continua, como sugerido por (Tripp, 2005) e
(Franco, 2016a).

O total de respostas registradas foi de 40, o que demonstra um bom nivel de engajamento
dos concluintes na avaliacdo do curso. Na andlise qualitativa das respostas, observa-se que a
aplicagdo pratica foi um dos pontos mais destacados pelos participantes. A palavra “préticas” foi
uma das mais mencionadas, aparecendo em sete respostas. Isso sugere que muitos consideram
que o curso teve um impacto direto e pratico em suas atividades docentes. Comentarios como
“No dia a dia da Escola, as préticas aprendidas tém sido muito tteis” refletem essa percepcao.

O impacto na aprendizagem e reflexdo critica também foi notado. Termos como “reflexao”
e “aprendizagem” foram citados vdrias vezes, indicando que o curso promoveu uma reflexao
critica sobre as préticas pedagdgicas e contribuiu para o aprendizado continuo dos participantes.
Uma resposta exemplificativa é: “O curso contribuiu no avango de consciéncia, principalmente,
no que se refere a reflexdo sobre o papel do professor”.

No que diz respeito a satisfacdo com o contetido, a qualidade do curso foi mencionada,
ainda que com menor frequéncia. Isso sugere que os materiais e a organiza¢ao do curso foram
bem recebidos. Expressdes como “Material de muita qualidade, artigos, videos muito bem
selecionados” destacam o reconhecimento dos recursos disponibilizados.

Desse modo, a andlise revela que o curso sobre Diddticas Criticas foi bem recebido pelos
participantes, com destaque para a aplicacdo pratica dos conhecimentos adquiridos e o estimulo
a reflexdo critica. O curso parece ter cumprido seu objetivo de contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores, proporcionando-lhes atividades préticas e reflexivas que podem ser
implementadas em suas praticas pedagdgicas. Embora poucos tenham mencionado diretamente a
inovacao, a presenca significativa de termos relacionados a praticas, mudanga e contribui¢ao
sugere que o curso teve um impacto positivo e relevante sob esses aspectos.

Assim, a implementacdao do AVAPROF e o desenvolvimento do curso sobre Did4ticas
Criticas mostram como a unido entre tecnologias educacionais e abordagens pedagdgicas criticas
pode fortalecer a formacgao continuada de professores. Com isso, a0 proporcionar um espago
de aprendizagem alternativo, flexivel e rigoroso, essas iniciativas promovem uma educagdo que
responde aos desafios atuais. Dessa forma, sdo apresentados para colaborar com a formacao de
professores mais capacitados para enfrentar a complexidade e a diversidade presentes em sala de

aula.
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