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APRESENTACAO

A escola contemporanea ¢ convocada a responder a multiplas demandas que
extrapolam a transmissao de conteudos, envolvendo a formacao integral dos sujeitos, o
desenvolvimento do pensamento critico, o reconhecimento da diversidade e a preparacao
para a participagdo social e cidada.

Em um contexto marcado por mudangas aceleradas, disputas em torno do
conhecimento e ampliacdo das desigualdades sociais, torna-se necessario revisitar os
fundamentos que sustentam a escola e os processos educativos, compreendendo-os como
construgdes sociais em permanente reelaboracdo. Tais exigéncias evidenciam a
complexidade do trabalho educativo e refor¢am a necessidade de abordagens tedricas e
praticas que considerem os diferentes contextos nos quais a educacao se realiza.

Nesse cenario, o curriculo assume papel fundamental, ao organizar os saberes
escolares e orientar as escolhas pedagogicas que permeiam o cotidiano das instituigdes
de ensino. Longe de se constituir como elemento neutro, o curriculo expressa projetos
formativos, valores sociais e concepgdes de conhecimento, tornando-se espaco de
disputas simbdlicas e politicas que influenciam diretamente as experiéncias educativas de
estudantes e professores.

O planejamento educacional e a pratica pedagdgica, por sua vez, configuram
dimensdes indissocidveis da a¢do docente, exigindo intencionalidade, reflexdo critica e
capacidade de mediagao diante das realidades escolares. Planejar implica tomar decisdes
conscientes sobre objetivos, metodologias e estratégias, considerando as condig¢des
concretas do ensino e as especificidades dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

As metodologias de ensino e aprendizagem e os processos avaliativos sao
necessarios na organizacao do trabalho pedagoégico, pois condicionam as formas de
participagdo, acompanhamento e producao de sentidos no percurso formativo. A reflexao
sobre essas dimensdes demanda o deslocamento de praticas meramente instrumentais
para concepgdes que valorizem a aprendizagem como processo continuo, situado e

socialmente construido.
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A gestdo escolar e a organizac¢ao do trabalho pedagogico formam um outro pilar

para a compreensao da escola, uma vez que envolvem decisdes institucionais, relagdes de
poder ¢ modelos de participagdo que impactam diretamente o cotidiano educativo. A
gestdo, entendida como pratica educativa, requer articulagdo entre dimensdes
administrativas, pedagogicas e politicas, favorecendo a construgdo coletiva de projetos
comprometidos com a fungao social da escola.

A discussao sobre inclusdo, diversidade e equidade reafirma o compromisso da
educacdo com o direito a escolarizagdo de todos os sujeitos, reconhecendo as
desigualdades histéricas que marcam o acesso, a permanéncia e as trajetorias escolares.
Refletir sobre essas tematicas implica considerar politicas publicas, praticas pedagogicas
e concepgdes educacionais orientadas pela justica social e pelo reconhecimento das
diferencas.

As tecnologias digitais, por sua vez, introduzem novas formas de interagdo,
produgdo de conhecimentos e organiza¢do do ensino, exigindo analises que ultrapassem
abordagens tecnicistas. Sua incorporacdo no campo educacional demanda formacao
docente, infraestrutura adequada e leitura critica de seus impactos pedagodgicos, sociais e
culturais, especialmente no que se refere as desigualdades de acesso e uso.

Assim, a formagao docente e o desenvolvimento profissional ao longo da carreira
sdo preponderantes para a efetivacdo de praticas educativas consistentes e socialmente
comprometidas. A docéncia ¢ compreendida como processo em constante construcao, que
articula saberes teoricos, experiéncias profissionais € contextos institucionais, exigindo
politicas de valorizagdo, formagdo continuada e reconhecimento do trabalho docente.
Nesse sentido, este e-book propde-se a oferecer subsidios teoricos e reflexivos para a
compreensdo dos principais eixos que estruturam a educacdo escolar na

contemporaneidade.

Uma otima leitura!

A Organizagdo.
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CAPITULO I

EDUCACAO E ESCOLA NA SOCIEDADE CONTEMPORANEA:
TRANSFORMACOES HISTORICAS E DESAFIOS

Francilino Paulo de Sousa’

Rafael Silveira da Mota?

Mauricio Aires Vieira’

Carlos Daniel Chaves Mourdo?

Franciele Del Vecchio dos Santos®

DOI-Capitulo: 10.47538/AC-2026.20-01

RESUMO

O presente capitulo discute a educacao e a escola na sociedade contemporanea a partir de
uma perspectiva historica, social e politica, compreendendo a institui¢cdo escolar como
espaco de formacdo humana, producdo de conhecimentos e constituicdo de sujeitos.
Parte-se do entendimento de que a escola ultrapassa a fun¢do de mera transmissao de
conteudos, assumindo papel central na mediacao cultural, na socializag@o e na construcao
de valores democraticos. Metodologicamente, articula referenciais classicos da pedagogia
brasileira com produgdes contemporaneas que analisam curriculo, politicas educacionais
e cultura digital, além do didlogo com documentos institucionais e relatorios de
organismos internacionais. Destacam-se Dermeval Saviani (2008; 2013) e Jos¢ Moran
(2015; 2018), cujas reflexdes contribuem para compreender as mudangas nas formas de
ensinar e aprender em ambientes hibridos e digitais. O texto também estabelece
interlocu¢do com organismos ¢ instituicoes como UNESCO, OCDE e INEP, cujos
indicadores e relatorios oferecem subsidios para a andlise das desigualdades
educacionais, do acesso ao conhecimento e das politicas publicas voltadas a qualidade e
a equidade. Ao refletir sobre a escola contemporanea, conclui-se que reconhecer sua
complexidade, seus limites e suas potencialidades, exige praticas pedagogicas reflexivas,
gestdo participativa e compromisso ético com a diversidade.

Palavras-chave: Escola contemporanea; Transformacdes educacionais; Politicas
publicas; Formacao cidada.

1 Ivy Enber Christian University. fpslm@yahoo.com.br.

2 Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). rafa.motta92@gmail.com.
3 Instituto Federal Goiano (IF Goiano). profmauricioaires@gmail.com.

4 Instituo Federal do Ceara (IFCE). carlosdaniel. math@gmail.com.

5 Universidade Estadual Paulista (UNESP). fran.delvecchio@gmail.com.
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INTRODUCAO

A andlise da educacdo e da escola na sociedade contemporanea requer situa-las no
interior das transformacdes historicas, sociais e politicas que marcam o desenvolvimento
do capitalismo e a reorganizacdo das relacdes entre Estado, sociedade e conhecimento. A
institui¢ao escolar ndo pode ser compreendida como espaco neutro ou exclusivamente
técnico, uma vez que se constitui como locus de formagao humana, de socializagdo e de
produgdo de sentidos, atravessado por disputas ideoldgicas e por projetos societarios em
conflito. Nesse sentido, a escola expressa, simultaneamente, processos de reprodugao das

desigualdades sociais e possibilidades de enfrentamento dessas mesmas desigualdades.

Historicamente, a consolidacdo da escola moderna esteve associada a necessidade
de sistematizagdo do saber e a formacao de sujeitos capazes de responder as demandas
sociais de cada periodo historico. Contudo, esse processo nunca ocorreu de forma
homogénea ou consensual. A escola sempre esteve inserida em um contexto de tensoes,
no qual o acesso ao conhecimento, a definicdo dos curriculos e a fun¢do social da
educacao foram disputados por diferentes grupos sociais, refletindo interesses de classe e

projetos politicos antagonicos.

A pedagogia historico-critica oferece importantes contribuicdes para a
compreensdo desse cenario ao afirmar que a educagao escolar deve ser entendida como
pratica social intencional, orientada pela apropriagdo do conhecimento historicamente
produzido. Essa apropriacdo, contudo, ndo ¢ um fim em si mesma, mas o meio para que
os individuos, instrumentalizados pelo saber sistematizado, possam intervir de forma

critica e transformadora na realidade que os cerca.

Nessa perspectiva, a escola assume papel central na mediagcdo entre os saberes
sistematizados e a formagao dos sujeitos, recusando tanto a adaptagdo acritica a ordem
vigente quanto propostas pedagogicas centradas na espontaneidade ou no esvaziamento

dos conteudos escolares.

Para a pedagogia historico-critica, educagio € o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Isso
significa que a educagcdo escolar ndo se reduz a adaptagdo dos
individuos a ordem social existente, nem a mera transmissido de
contetidos, mas se configura como pratica social mediadora, orientada
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pela apropriagdo consciente do conhecimento historicamente
elaborado, condi¢ao necessaria para a compreensao critica da realidade
e para a intervengdo transformadora na sociedade (Saviani, 2011, p. 13-
14).

No contexto contemporaneo, entretanto, observa-se a intensificagdo de processos
de mercantilizagdo da educagdo e de incorporacdo de logicas empresariais a gestao
escolar. A racionalidade neoliberal redefine a escola a partir de parametros de eficiéncia,
produtividade e desempenho, convertendo-a em organizacao orientada por indicadores e
metas. Essa logica tende a deslocar o sentido da educagdo como direito social,

submetendo-a a critérios de competitividade e responsabilizagdo individual.

Essas transformacdes impactam diretamente o trabalho docente, o curriculo e as
concepgoes de formagdo humana. A centralidade atribuida aos resultados mensuraveis e
as avalia¢des padronizadas contribui para a naturalizacao das desigualdades educacionais,
ao transferir para escolas e professores a responsabilidade por problemas estruturais que
decorrem de condicdes sociais, econdmicas e histdricas mais amplas. Assim, a escola
passa a operar sob constante pressdo, 0 que compromete sua autonomia pedagogica e sua

fun¢ao formativa.

Os debates sobre desigualdades e diferengas sociais na educacao evidenciam que
a ampliacdo do acesso ao sistema educacional ndo foi acompanhada, de modo equitativo,
por politicas capazes de garantir condi¢des efetivas de permanéncia e aprendizagem. A
escola contemporanea ¢ atravessada por demandas relacionadas as diferencas culturais,
étnicas e sociais, que frequentemente ndo encontram respaldo nas condigdes concretas de

funcionamento das instituigdes escolares.

Para Saviani (2013), a universaliza¢dao do acesso € apenas o primeiro passo da luta
por uma escola verdadeiramente democratica, sendo imprescindivel superar a
seletividade interna do sistema, que opera sob a logica de uma falsa igualdade formal para

reproduzir, no cotidiano escolar, as desigualdades materiais da sociedade.

Nesse cendrio, organismos internacionais como a UNESCO e a OCDE tém
produzido diagnosticos e recomendagdes que buscam orientar politicas educacionais em
escala global. Esses documentos contribuem para a compreensdao das desigualdades

educacionais e dos desafios enfrentados pelos sistemas de ensino, mas também suscitam
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criticas quanto a padronizacao de modelos e a adequacao de agendas globais a contextos

nacionais marcados por profundas assimetrias sociais.

A nocdo de educacdo para a Cidadania Global emerge nesse contexto como
proposta que articula formagao critica, diversidade cultural e responsabilidade social.
Contudo, estudos indicam que sua incorporagdo as politicas curriculares e a formagao
docente no Brasil ocorre de maneira tensionada, muitas vezes subordinada as normativas

da BNCC e da BNC-Formacao, o que pode esvaziar seu potencial critico e emancipatdrio.

Contribui¢des da educacdo popular reforcam a compreensdo de que a educacao
extrapola os limites da escola formal, estando presente nas praticas sociais, nos territorios
e nas experiéncias coletivas. Ainda assim, reconhece-se que a escola ocupa posi¢dao
central na socializagdo do conhecimento cientifico, artistico e filos6fico, sendo espaco

privilegiado para a formacao intelectual e politica dos sujeitos.

Diante dessas transformacgdes e contradi¢Oes, torna-se necessario reafirmar a
escola como espacgo de formacao humana, de acesso ao conhecimento sistematizado e de
constru¢do de valores democraticos. Reconhecer a complexidade da escola
contemporanea implica compreender seus limites estruturais, sem desconsiderar suas
potencialidades como espaco de reflexdo critica, resisténcia e produgdo de sentidos em

uma sociedade marcada por desigualdades persistentes.

METODOLOGIA

A metodologia adotada neste capitulo fundamenta-se em uma abordagem
qualitativa, de carater teorico-analitico, orientada pelos pressupostos epistemoldgicos
discutidos por Trivifios (1987). Essa perspectiva permite compreender os fendmenos
educacionais em sua complexidade historica e social, reconhecendo que a realidade
investigada ndo se apresenta como dado neutro ou isolado, mas como constru¢do mediada
por relagdes sociais, politicas e culturais. A opgao pela abordagem qualitativa justifica-se
pela natureza do objeto de estudo, que envolve a analise de concepgdes de educacao,

escola e formacao humana na sociedade contemporanea.
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Segundo Trivifios (1987), a pesquisa qualitativa caracteriza-se pela valorizacao

dos significados, das interpretacdes e das relacdes estabelecidas entre os sujeitos € o
contexto social em que estdo inseridos. Nesse sentido, o estudo ndo busca a generalizagao
estatistica dos resultados, mas a compreensao aprofundada das categorias analiticas que
estruturam o debate educacional. A investigacdo considera a historicidade dos conceitos
analisados e a relagdo dialética entre teoria e realidade, principio central da abordagem

qualitativa critica.

Do ponto de vista dos procedimentos metodologicos, o capitulo baseia-se em
revisdo bibliografica e documental, com andlise de obras cléssicas e contemporaneas do
campo educacional, bem como de documentos institucionais e relatorios de organismos
nacionais e internacionais. A revisdo bibliografica, conforme destaca Trivifios (1987),
constitui etapa fundamental da pesquisa qualitativa, pois permite delimitar o campo
teorico, identificar categorias analiticas e situar o objeto de estudo no interior das

producdes cientificas ja consolidadas.

A andlise dos dados foi realizada de forma interpretativa, buscando estabelecer
relagdes entre os referenciais tedricos selecionados e os processos sociais que configuram
a escola contemporanea. Essa etapa fundamenta-se no entendimento de Trivifios (1987)
de que a interpretagdo, na pesquisa qualitativa, deve considerar a totalidade social e as
contradigdes que atravessam o fenomeno estudado. Assim, o procedimento analitico
adotado privilegia a articulagdo entre educagdo, desigualdade, politicas publicas e
formac¢dao humana, assegurando coeréncia entre os objetivos do estudo, o referencial

tedrico e as escolhas metodologicas.

REFERENCIAL TEORICO

O referencial tedrico aqui mobilizado parte da compreensdo da educacdo como
pratica social historicamente situada, atravessada por relagdes de poder, disputas
simbolicas e projetos de sociedade em permanente conflito. A escola ¢ analisada nao
como instituicdo neutra ou isolada, mas como espaco social no qual se materializam as
contradigdes estruturais da sociedade contemporanea, especialmente aquelas

relacionadas as desigualdades sociais, a racionalidade neoliberal e as concepgdes de
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formacao humana e cidadania. Ao articular diferentes eixos analiticos, este referencial

busca compreender como politicas educacionais, organizacgao escolar, curriculo e trabalho
docente se entrelagam na producgdo e na contestagdo das desigualdades, permitindo situar
a educacdo como territorio de disputa entre reprodugdo social e possibilidade de

transformacao critica.

O diagrama a seguir sintetiza os principais eixos teoricos que estruturam a analise
da escola na sociedade contemporanea, evidenciando sua inser¢do em um campo de
tensdes sociais, politicas e pedagdgicas. A escola aparece como nlcleo central de
articulagdo entre educacdo, desigualdade, neoliberalismo e cidadania, refletindo tanto
processos de reproducdo das desigualdades quanto possibilidades de transformacgao
social. A incorporacao da racionalidade neoliberal, expressa por mecanismos de controle,
padronizagdo e avaliagdo externa, tensiona o curriculo, o trabalho docente e a fungdo
social da escola, enquanto a formagao cidada e a apropriacdo critica do conhecimento
apontam para a educacdo como pratica social comprometida com a justiga social, a

democracia e a formagdo humana integral.

Figura 1 — Educagéo, escola e neoliberalismo.
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EDUCACAO, ESCOLA E PRODUCAO SOCIAL DA DESIGUALDADE

A escola moderna consolidou-se historicamente como instituicdo central na
organizacdo das sociedades contempordneas, assumindo a fungdo de socializar o
conhecimento sistematizado e de formar sujeitos aptos a vida social. Contudo, como
analisa Goergen (2010), essa func¢do jamais se desenvolveu de forma neutra, pois a escola
sempre esteve inserida em contextos atravessados por desigualdades econdmicas, sociais
e culturais. Ao mesmo tempo em que organiza e difunde o saber, a institui¢do escolar
reflete as contradi¢des da sociedade na qual se insere e participa de sua reprodugao, o que
confirma, na leitura de Goergen (2010), que a desigualdade educacional constitui
expressao de tensdes sociais mais amplas e ndo um fendomeno isolado ou decorrente de

supostas deficiéncias individuais.

No contexto brasileiro, a constituicdo do sistema educacional esteve vinculada a
projetos de modernizagdo que ampliaram a escolarizagdo sem romper com dindmicas
excludentes. Mesmo com a expansao do acesso a educagdo basica ao longo do século XX,
permanecem desigualdades estruturais que incidem sobre as trajetérias escolares de
estudantes das classes populares, de grupos racializados e de territorios vulnerabilizados.
Os dados do Censo Escolar evidenciam que a distor¢do idade-série entre estudantes
negros ¢ significativamente superior a registrada entre brancos, alcan¢ando 15,2% frente
a 8,1% em 2024, o que, conforme apontam os indicadores do INEP (2023), revela a

persisténcia de desigualdades raciais no interior do sistema educacional.

A andlise das desigualdades educacionais demanda considerar ndo apenas taxas
de matricula e permanéncia, mas também as condicdes concretas de escolarizagao.
Infraestrutura inadequada, rotatividade docente, curriculos descontextualizados e
politicas fragmentadas interferem diretamente nos processos de ensino e aprendizagem.
Pesquisas internacionais indicam que a diferenga de desempenho entre estudantes de
contextos socioecondmicos distintos pode equivaler a cerca de quatro anos de
escolaridade ao final do ensino fundamental, demonstrando, como destaca a OCDE

(2023), o peso das condicdes sociais na producdo das desigualdades educacionais.

Boneti observa que o debate sobre desigualdades e diferengas sociais emerge da

tensdao entre a institucionalizagdo do sistema escolar e as transformagdes sociais que
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redefinem os sentidos atribuidos a educacdo. Ao organizar-se segundo parametros de

normalidade e homogeneidade, a escola tende a invisibilizar desigualdades que
atravessam seu cotidiano, naturalizando o fracasso de determinados grupos como
responsabilidade individual. Em didlogo com essa problemadtica, Moran (2015) sustenta
que a integragdo das tecnologias a educagao exige modelos hibridos capazes de considerar
realidades distintas, articulando tempos, espacos e atividades de modo coerente com a

diversidade dos estudantes.

Nesse sentido, a escola pode operar como mecanismo de legitimagdo das
desigualdades ao consagrar critérios de sucesso escolar desvinculados das condigdes
sociais dos alunos. A valorizacao de padrdes culturais hegemonicos, associados as classes
dominantes, contribui para a desqualificacdo de saberes populares e para a exclusdo
simbolica de sujeitos que ndo se ajustam aos modelos instituidos. Para Moran (2018), a
reorganizacdo pedagdgica deve promover metodologias que tornem os estudantes
protagonistas, ativos em todas as etapas do processo formativo, de modo a tensionar

praticas que reforgam hierarquias e ampliar as oportunidades de participagao.

A pedagogia historico-critica problematiza a interpretacdo da desigualdade como
resultado de incapacidades individuais e reafirma sua insercdo nas contradi¢des
estruturais da sociedade. Conforme argumenta Goergen (2010), a funcdo social da
educacdo precisa ser compreendida a partir de suas determinacdes histéricas e das
relagdes entre escola e sociedade, reconhecendo que as praticas curriculares e as politicas
educacionais expressam disputas mais amplas. Nessa perspectiva, a desigualdade
educacional ndo ¢ um desvio, mas manifestagdo das dinamicas sociais que atravessam a

institui¢cao escolar.

Ao reconhecer a centralidade do conhecimento escolar, essa abordagem defende
que a superacdo das desigualdades passa pela garantia do acesso efetivo aos conteudos
cientificos, artisticos e filosoficos historicamente produzidos. Negar tal acesso sob o
argumento de adaptacdo as diferencas pode reforcar processos de exclusdao. Estudos
comparativos indicam que sistemas educacionais mais equitativos combinam

universalizacdo do acesso com aprendizagens significativas para todos, o que, segundo a

17



OCDE (2023), depende da articulacdo entre politicas distributivas e qualidade

pedagogica.

A escola, nesse cendrio, assume papel estratégico na constru¢do de maior justica
social quando orientada por praticas comprometidas com a formagao critica. Tal
compromisso requer politicas educacionais articuladas, investimento publico consistente
e valorizagdo do trabalho docente. Moran (2018) defende que metodologias ativas,
integradas a projetos pessoais e coletivos, podem contribuir para reorganizar o processo
educativo de maneira pedagogica e tecnologicamente estruturada, favorecendo

experiéncias formativas mais significativas.

Compreender a desigualdade como dimensao estruturante da educacao desloca o
debate do plano individual para o plano social e politico. A escola, assim, pode ser
concebida ndo apenas como espaco de reprodugdo, mas como territorio de disputa e
transformag@o. Nessa direcdo, Moran (2015) argumenta que as tecnologias, quando
integradas a projetos pedagogicos consistentes, ampliam as possibilidades de mediagdo e
aprendizagem, desde que articuladas a principios formativos que considerem a

diversidade dos sujeitos.

Essa analise reafirma a necessidade de compreender a educagdo como pratica
social historicamente situada, cuja finalidade ndo se restringe a adaptacao as exigéncias
do mercado, mas se orienta pela formacao humana plena e pelo enfrentamento das
desigualdades estruturais. Ainda que os indicadores revelem avangos no acesso a
escolarizagdo, os dados do INEP (2023) demonstram que persistem desigualdades de
trajetéria e aprendizagem, confirmando que o direito a educacao envolve ndo apenas

matricula, mas condicdes efetivas de equidade e qualidade.

NEOLIBERALISMO, RACIONALIDADE GERENCIAL E RECONFI-
GURACAO DA ESCOLA

As transformagdes recentes no campo educacional estdo profundamente
vinculadas a consolidagdo da racionalidade neoliberal, que redefine o papel do Estado e

das politicas publicas. No ambito da educagdo, essa racionalidade introduz principios
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oriundos do mercado, como eficiéncia, produtividade e competitividade, que passam a

orientar a organizacgdo e a gestdo das instituicdes escolares (Almeida, 2024).

A escola, nesse contexto, ¢ progressivamente convertida em organizacao
gerencial, submetida a mecanismos de avaliacdo externa, metas de desempenho e
sistemas de controle. Para Boneti (2013), essa reconfiguracao altera significativamente o
sentido da educacdo escolar, deslocando-a de uma perspectiva de direito social para uma

logica de responsabilizacdo individual e institucional.

Chaui (2020) analisa esse processo ao afirmar que o neoliberalismo opera como
forma contemporanea de totalitarismo, ao absorver todas as esferas da vida social sob a
logica da empresa. A escola, concebida como organizagdo produtiva, passa a ser avaliada
a partir de critérios quantitativos, que desconsideram as dimensdes formativas, éticas e

politicas do processo educativo.

O neoliberalismo é uma nova forma do totalitarismo. E nova porque,
em lugar da forma do Estado absorver a sociedade, vemos ocorrer o
contréario, isto ¢, a forma da sociedade absorve o Estado. Sua grande
novidade estd em definir todas as esferas sociais e politicas como um
tipo determinado de organizagdo: a empresa. A escola ¢ uma empresa,
o hospital ¢ uma empresa, o centro cultural ¢ uma empresa (Chaui,
2020, p. 307-308).

Essa logica incide diretamente sobre o trabalho docente, intensificando processos
de controle, padronizagao e precarizacao. O professor passa a ser avaliado com base em
resultados mensuraveis, frequentemente desvinculados das condigdes concretas de
ensino, o que compromete sua autonomia profissional e sua capacidade de julgamento

pedagogico (Saviani, 2011).

Além disso, segundo Chaui (2020), a centralidade das avaliagdes em larga escala
tende a induzir praticas pedagdgicas voltadas para o treinamento para testes,
empobrecendo o curriculo e reduzindo o espaco para a reflexdo critica e para o
desenvolvimento intelectual dos estudantes. A escola passa a operar sob permanente

vigilancia, o que altera as relagdes pedagdgicas e institucionais.

A racionalidade gerencial também redefine o curriculo, privilegiando
competéncias instrumentais e habilidades adaptativas em detrimento do acesso ao

conhecimento sistematizado. Essa orientacdo reforca uma concepg¢do utilitarista da
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educacdo, alinhada as demandas do mercado de trabalho, em detrimento da formagao

humana integral (Boneti, 2013).

Saviani (2011), ressalta que a pedagogia historico-critica se contrapde a esse
movimento ao defender que a fungdo social da escola consiste na mediagdo entre o
conhecimento historicamente produzido e a formagao dos sujeitos. Submeter a educacao

a logica do mercado implica negar sua dimensao politica e sua fungdo emancipadora.

A critica ao neoliberalismo educacional, portanto, ndo se limita a denuncia da
precarizagdo das condi¢des de trabalho, mas envolve a defesa de outro projeto de escola,

orientado pela democratizagao do conhecimento e pela formacao critica dos sujeitos.

Nesse sentido, resistir a racionalidade gerencial exige reafirmar a educagdo como
direito social e a escola como espago de formacdo humana, comprometido com a

constru¢do de uma sociedade mais justa e democratica.

EDUCACAO, CIDADANIA E FORMACAO HUMANA NA SOCIEDADE
CONTEMPORANEA

A relagao entre educacao e cidadania constitui eixo central do debate educacional
contemporaneo, especialmente em contextos marcados por desigualdades sociais e crises
democraticas. A escola ¢ frequentemente convocada a desempenhar papel fundamental

na formagao de sujeitos criticos, capazes de participar ativamente da vida social e politica.

Dados comparativos internacionais reforcam que maiores niveis de escolaridade
estdo associados a melhores resultados sociais e econdmicos, indicando que a educacao
desempenha papel estratégico na consolidacdo da cidadania e na promog¢ao da coesdo
social. Nesse sentido, o relatorio Education at a Glance 2023 (OCDE, 2023) destaca que
os indicadores educacionais permitem compreender ndo apenas resultados académicos,

mas também seus efeitos mais amplos na vida social e econdmica.

Os indicadores fornecem informagdes sobre os recursos humanos e
financeiros investidos na educagdo, sobre como o0s sistemas
educacionais e de aprendizagem operam e evoluem, e sobre os retornos
dos investimentos em educagdo. Eles estdo organizados tematicamente,
cada um acompanhado de informagdes sobre o contexto das politicas e
a interpretagao dos dados (OCDE, 2023, p.11, tradugdo nossa).
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Essa compreensao amplia o debate sobre educacao e cidadania ao evidenciar que

a formagdo humana, em sociedades marcadas por desigualdades, depende de politicas
publicas sustentadas por dados, avaliagdes sistematicas e compromisso com a equidade.
Assim, a escola configura-se como espago privilegiado de construcdo de capacidades
criticas e sociais, contribuindo para que sujeitos participem de forma ativa e consciente

da vida democratica.

Organismos internacionais, como a UNESCO (2015), t€ém proposto a nogao de
Educagdo para a Cidadania Global como resposta aos desafios do século XXI. Essa
perspectiva enfatiza valores como diversidade cultural, direitos humanos,
sustentabilidade e responsabilidade social, articulando a formacdo escolar a uma

compreensdo ampliada de cidadania.

A educacdo para a cidadania global visa capacitar os educandos a
assumir papéis ativos, tanto local quanto globalmente, para enfrentar e
resolver desafios mundiais, contribuindo para um mundo mais justo,
pacifico, tolerante, inclusivo e sustentavel (UNESCO, 2015, p. 15).

No entanto, estudos indicam que a incorporagdo dessa agenda aos curriculos
nacionais ocorre de maneira tensionada, muitas vezes reduzida a abordagens normativas
e despolitizadas. No contexto brasileiro, a articulagdo entre cidadania global, BNCC e
formacao docente revela contradigdes entre discursos progressistas e praticas curriculares

padronizadas.

Santiago, Antunes e Akkari (2020) argumentam que a Educac¢ao para a Cidadania
Global, quando desvinculada de uma perspectiva critica, corre o risco de se transformar
em discurso genérico, esvaziado de seu potencial transformador. A formagao cidada,
nesse sentido, exige mais do que a inclusdo de temas transversais, demandando revisdo

das concepgdes de curriculo, formacao docente e pratica pedagdgica.

A pedagogia histdrico-critica contribui para esse debate ao compreender a
cidadania como dimensdo indissocidvel da formag¢do humana. A apropriagdo do
conhecimento cientifico e cultural ¢ condi¢do fundamental para o exercicio da cidadania,
pois possibilita aos sujeitos compreenderem criticamente a realidade social e intervirem

de forma consciente.
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Para a pedagogia historico-critica, educagio € o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Isso
implica compreender a educacdo como pratica social mediadora,
orientada pela apropriagdo do conhecimento sistematizado e pela
formacao da consciéncia critica (Saviani, 2011, p. 13-14).

A formacao cidada, nessa perspectiva, ndo se reduz a adaptagao as normas sociais
ou ao desenvolvimento de competéncias comportamentais. Trata-se de processo que
envolve a compreensao das contradi¢des sociais, o reconhecimento das desigualdades e

a capacidade de agir coletivamente na transformacgao da realidade.

A compreensdo da formagao cidada como processo continuo exige reconhecer que
o curriculo ndo se limita a sele¢do de conteudos, mas expressa projetos de sociedade e
concepgdes de sujeito. Quando orientado por principios democraticos, o curriculo cria
condig¢des para que os estudantes compreendam a realidade social de forma historica e
situada, desenvolvendo a capacidade de analisar relagdes de poder, desigualdades e
conflitos presentes no cotidiano. Essa perspectiva desloca a educagdo de uma logica
meramente adaptativa para uma func¢ao formativa voltada a leitura critica do mundo e a

participagdo social consciente.

Nessa dire¢do, a presenga de contetdos criticos no curriculo contribui para que a
escola se constitua como espago de problematizacdo da realidade, favorecendo praticas
pedagogicas que estimulem o didlogo, a reflex@o e a argumentagdo. A formagao cidada,
nesse sentido, ndo se efetiva por meio de prescrigdes normativas ou discursos abstratos
sobre direitos e deveres, mas pela vivéncia de situagdes educativas que permitam aos
estudantes confrontar diferentes pontos de vista, compreender contradi¢cdes sociais €

elaborar posicionamentos proprios fundamentados em valores éticos e democraticos.

Além disso, a articulacdo entre curriculo e formacao cidada pressupde a superagao
de abordagens fragmentadas do conhecimento, incorporando uma légica interdisciplinar
que favoreca a compreensao integrada dos fendmenos sociais. Ao relacionar conteudos
escolares com questdes concretas da vida social, politica e cultural, a escola amplia as
possibilidades de construcao de sentidos e fortalece o vinculo entre aprendizagem e

cidadania. Dessa forma, o curriculo assume um papel formativo que ultrapassa a
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dimensao cognitiva, incidindo sobre a constituicdo de sujeitos criticos, participativos e

socialmente comprometidos.

A formagao cidada ndo pode ser compreendida como um complemento
acessorio do curriculo, mas como um de seus eixos estruturantes. Um
curriculo comprometido com a cidadania deve promover a reflexao, a
analise e a problematizagdo da realidade social, possibilitando aos
estudantes compreenderem criticamente o contexto em que estdo
inseridos. Nesse processo, a educacdo escolar contribui para o
desenvolvimento de competéncias que favorecem a participacao ativa,
o respeito as diversidades e o exercicio consciente dos direitos e
deveres. Assim, a formacao cidada envolve ndo apenas a aquisi¢ao de
conhecimentos, mas a construgao de atitudes, valores e praticas sociais
orientadas por principios democraticos (Almeida, 2024, p. 2).

Branddo (2007) reforga essa compreensdo ao afirmar que a educagdo se realiza

nas praticas sociais e nas relagdes cotidianas, sendo atravessada por interesses politicos e

disputas simbolicas. A escola, nesse contexto, pode tanto reforgar processos de dominagao

quanto contribuir para a emancipacdo dos sujeitos.

A educacgio participa do processo de producdo de crengas e ideias, de
qualificagdes e especialidades que envolvem as trocas de simbolos,
bens e poderes que, em conjunto, constroem tipos de sociedades.
Pensando agir em nome de todos, o educador pode, na verdade, estar
servindo a interesses que se ocultam nas praticas educativas (Brandao,
2007, p. 16-17).

Diante disso, pensar a educacdo e a escola na sociedade contemporanea implica

reafirmar seu compromisso com a formac¢ao humana critica, com a democratizacdo do

conhecimento e com a construg¢do de praticas pedagdgicas orientadas pela justica social

e pela emancipacao dos sujeitos.

ANALISE DOS RESULTADOS

A andlise dos referenciais tedricos e documentais evidencia que a escola

contemporanea se encontra atravessada por transformagdes estruturais que redefinem

suas fung¢des sociais, pedagogicas e politicas. Os estudos analisados convergem ao indicar

que a institui¢do escolar permanece como espaco central de socializagdo do conhecimento

sistematizado, mas opera sob tensoes decorrentes da ampliagdo do acesso a educagdo e

da permanéncia de desigualdades historicas que comprometem as trajetorias escolares de

amplos segmentos da populagao.
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Os resultados indicam que a produgdo social da desigualdade se manifesta no

interior da escola por meio de curriculos descontextualizados, praticas pedagogicas
padronizadas e politicas educacionais fragmentadas. Ainda que haja avangos normativos
no reconhecimento da educagao como direito social, persistem condi¢des estruturais que
limitam a efetivagdo desse direito, especialmente em contextos marcados por
precarizagdo material, sobrecarga docente e insuficiéncia de politicas de permanéncia e

aprendizagem.

A incorporagdo da racionalidade neoliberal as politicas educacionais emerge, nos
textos analisados, como elemento central na reconfiguracdo da escola contemporanea. A
gestao orientada por indicadores, metas e resultados mensuraveis desloca o sentido da
educagdo para uma légica de eficiéncia e desempenho, esvaziando sua dimensdo
formativa. Esse processo contribui para a naturalizacdo das desigualdades educacionais
ao transferir para escolas e professores a responsabilidade por problemas de ordem

estrutural e social.

No que se refere ao trabalho docente, os resultados apontam para a intensificagao
de mecanismos de controle e responsabilizacdo, associados a expansdo das avaliagcdes em
larga escala e a padronizagdo curricular. Essa dindmica compromete a autonomia
pedagdgica e restringe o espago de julgamento profissional, produzindo impactos diretos
sobre a organizagao do trabalho escolar e sobre as praticas educativas desenvolvidas no

cotidiano da escola.

A analise do curriculo revela que a centralidade atribuida as competéncias
instrumentais e as habilidades adaptativas reforca uma concepcao utilitarista da educacao,
alinhada as demandas do mercado de trabalho. Essa orientagdo tende a reduzir o acesso
ao conhecimento cientifico, artistico e filosofico, aprofundando desigualdades ao limitar
as possibilidades de formagdo intelectual critica dos estudantes oriundos das classes

populares.

No campo da educacdo para a cidadania, os resultados indicam que propostas
como a Educacdo para a Cidadania Global, difundidas por organismos internacionais,
apresentam potencial formativo ao articular diversidade cultural, direitos humanos e

responsabilidade social. Contudo, sua incorporagdo aos curriculos nacionais ocorre de
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forma tensionada, frequentemente subordinada a normativas prescritivas que esvaziam

seu carater critico e transformador.

A pedagogia histdrico-critica emerge, nos estudos analisados, como referencial
tedrico capaz de problematizar essas contradigdes ao defender a centralidade do
conhecimento escolar na formag¢ao humana. A apropriagao consciente do conhecimento
historicamente produzido ¢ compreendida como condi¢do necessaria para a compreensao
critica da realidade social e para a participagdo cidada efetiva, em oposi¢ao a abordagens

pedagogicas centradas na adaptacdo ou na flexibilizagdo excessiva dos conteudos.

Nesse sentido, os resultados reforcam a compreensao de que a formacgao cidada
nao pode ser tratada como dimensao acessoria do curriculo, mas como eixo estruturante
da pratica educativa. Na visdo de Georgen (2010), a escola, quando orientada por
principios democraticos, cria condi¢des para que os estudantes desenvolvam capacidades
analiticas, reflexivas e argumentativas, fundamentais para a leitura critica do mundo e

para a atuagdo social consciente.

A analise dos autores da educagdo popular evidencia que a formacdo humana
extrapola os limites da escolarizagcdo formal, estando presente nas praticas sociais € nos
territorios. Ainda assim, os resultados indicam que a escola mantém papel estratégico na
socializacdo do conhecimento sistematizado, especialmente em sociedades marcadas por

profundas desigualdades de acesso aos bens culturais e simbolicos.

A educacao participa do processo de producdo de crengas e ideias, de
qualificagdes e especialidades que envolvem as trocas de simbolos,
bens e poderes que, em conjunto, constroem tipos de sociedades.
Pensando agir em nome de todos, o educador pode, na verdade, estar
servindo a interesses que se ocultam nas praticas educativas. Assim, a
escola pode tanto reproduzir formas de dominagdo quanto constituir-se
como espago de resisténcia e de producdo de sentidos orientados pela
emancipa¢do humana (Brandao, 2007, p. 16-17).

Os resultados e a discussdo indicam que pensar a escola contemporanea exige
reconhecer suas contradi¢cdes estruturais sem desconsiderar suas potencialidades
formativas. Reafirmar a educagdo como direito social e a escola como espago de formagado
humana critica implica defender politicas educacionais articuladas, valorizagdo do
trabalho docente e curriculos comprometidos com a democratizacdo do conhecimento e

com a justica social.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise desenvolvida ao longo deste capitulo evidencia que a escola
contemporanea se constitui como espaco atravessado por contradigdes historicas, sociais
e politicas que redefinem permanentemente suas fungdes e sentidos. Ao mesmo tempo
em que permanece como instituigdo central na socializagdo do conhecimento
sistematizado e na formagdo humana, a escola opera sob pressdes decorrentes da
intensificagdo das desigualdades sociais, da racionalidade neoliberal e da incorporagdo de
logicas gerenciais as politicas educacionais. Esses processos tensionam a fun¢do social

da educagdo e exigem uma compreensao ampliada de seus desafios estruturais.

Os resultados discutidos demonstram que a ampliacdo do acesso a escolarizagao,
embora represente avango significativo no campo dos direitos sociais, ndo foi
acompanhada por politicas capazes de assegurar condi¢des efetivas de permanéncia e
aprendizagem. A naturalizac¢do das desigualdades educacionais, associada a centralidade
de avaliagdes padronizadas e a responsabilizagdo individual de escolas e professores,
compromete a autonomia pedagogica e limita o alcance formativo da escola. Nesse
contexto, a defesa do acesso ao conhecimento cientifico, artistico ¢ filosofico assume

papel estratégico na luta por justica social.

A reflexdo teodrica fundamentada na pedagogia histérico-critica e nas
contribuicdes da educagao popular refor¢ca a compreensao de que a formagado cidada nao
se reduz a discursos normativos ou ao desenvolvimento de competéncias
comportamentais. Trata-se de um processo que envolve a apropriacdo critica do
conhecimento historicamente produzido, a compreensdo das contradigdes sociais € a
construgdo de praticas pedagogicas orientadas por principios democraticos. A escola,
quando comprometida com essa perspectiva, pode constituir-se como espaco de
resisténcia, reflexdo e producdo de sentidos em uma sociedade marcada por profundas

desigualdades.

Por fim, reafirma-se que pensar a educagao e a escola na sociedade contemporanea
implica reconhecer seus limites estruturais sem desconsiderar suas potencialidades
transformadoras. A constru¢do de uma escola comprometida com a formagdo humana

plena exige politicas educacionais articuladas, valorizacdo do trabalho docente, gestdo
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participativa e curriculos orientados pela democratizacdo do conhecimento. Somente a

partir desse compromisso €tico e politico € possivel fortalecer a fungdo social da escola
como espago de formagdo critica e de constru¢do de uma sociedade mais justa e

democratica.
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RESUMO

O curriculo escolar compreendido como um processo constituido atravessa dimensoes
sociais e politicas, sendo responsavel por direcionar quais conhecimentos sao
legitimados, como sdo estruturados e de que modo sdo compartilhados no contexto
educacional. Parte-se da compreensdo de que o curriculo ndo se limita a uma lista de
conteudos, mas expressa escolhas culturais, valores e projetos formativos que influenciam
diretamente as praticas pedagogicas e a experiéncia dos estudantes. A abordagem
metodoldgica ¢ de cariter qualitativo pautado na revisdo bibliografica, articulando
contribuigdes teoricas classicas e produgdes contemporaneas do campo curricular, além
do didlogo com documentos normativos e orientadores das politicas educacionais. Entre
os referenciais mobilizados destacam-se Michael Apple (2006; 2019), ao problematizar
as relagdes entre curriculo, poder e ideologia, e José Gimeno Sacristan (2000; 2013), cujas
reflexdes permitem compreender o curriculo como pratica em agdo e ndo apenas como
prescricao formal. O capitulo também estabelece interlocu¢do com diretrizes e marcos
institucionais, como a Base Nacional Comum Curricular e relatorios de organismos
internacionais, a exemplo da UNESCO e da OCDE, que influenciam debates sobre
qualidade, equidade e direito a aprendizagem. Argumenta-se que a organizagao
pedagogica requer coeréncia entre objetivos formativos, metodologias, avaliagdo e
contexto sociocultural, reconhecendo a pluralidade de sujeitos e saberes presentes na
escola. Portanto, fica evidente que o curriculo constitui eixo estruturante da acgdo
educativa, demandando reflexdo critica, participacao coletiva e constante reelaboracdo
frente as mudancas sociais e as demandas contemporaneas da educacao.
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INTRODUCAO

Por ser o elemento que estrutura, norteia e efetiva os projetos educacionais na
escola, o curriculo escolar torna-se um tema de fundamental importancia no debate
pedagogico. Longe de se restringir a um documento técnico ou a um elenco de conteudos,
o curriculo expressa escolhas sociais, politicas e culturais que definem quais saberes sao
considerados legitimos, quais sujeitos sao reconhecidos e quais finalidades educativas sdo

priorizadas em determinado contexto historico.

Nesse sentido, compreender o curriculo implica reconhecé-lo como um processo
dinamico, construido na articulagao entre prescrigdes normativas, praticas pedagogicas e
experiéncias vividas no cotidiano escolar. Essa compreensdo desloca o olhar de uma
concepgao estatica para uma perspectiva que considera o curriculo como pratica social,
atravessada por disputas, negociacdes e relagdes de poder que incidem diretamente sobre

o trabalho docente e a formacao dos estudantes.

As contribuicdes de Michael Apple sdo fundamentais para essa leitura critica, ao
evidenciar que o curriculo ndo ¢ neutro nem desinteressado, mas profundamente
vinculado as estruturas sociais e as ideologias dominantes. Ao selecionar determinados
conhecimentos em detrimento de outros, o curriculo participa da producdo e da
reproducao de desigualdades, ao mesmo tempo em que pode se constituir como espago
de contestacdo e transformacdo social, dependendo dos projetos educativos que o

orientam (Apple, 2006; 2019).

José Gimeno Sacristdn amplia esse debate ao afirmar que o curriculo se concretiza
na pratica, sendo continuamente reinterpretado pelos sujeitos que atuam na escola. Para
o autor, o curriculo prescrito s6 adquire sentido quando se transforma em curriculo em
acdo, mediado pelas condic¢des institucionais, pelas decisdes pedagodgicas e pelas
experiéncias culturais dos estudantes, o que exige considerar a escola como espago de

producao de sentidos € nao apenas de aplicagdo de normas (Sacristan, 2000; 2013).

Nessa direcao, Elizabeth Macedo problematiza a centralidade excessiva do
conhecimento como nucleo do curriculo, ao alertar para o risco de reduzir a educagdo ao
ensino. A autora propde compreender o curriculo como espaco de enunciacdo cultural e

de producao de sentidos, no qual a diferenga e a pluralidade de experiéncias devem ser
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reconhecidas como constitutivas do processo educativo, tensionando modelos

homogéneos e padronizadores (Macedo, 2012).

As politicas curriculares contemporaneas, especialmente no contexto brasileiro,
evidenciam essas tensdes ao articular demandas globais por qualidade, eficiéncia e
avaliacdo a discursos de equidade e direito a aprendizagem. Documentos normativos
como a Base Nacional Comum Curricular expressam esse movimento ao buscar
estabelecer referenciais comuns, a0 mesmo tempo em que atribuem as redes e as escolas
a responsabilidade pela contextualizacdo curricular, conforme previsto na legislacao

educacional vigente (Brasil, 2018).

Relatorios e diretrizes de organismos internacionais, como a UNESCO e a OCDE,
também influenciam o debate curricular ao enfatizar competéncias, habilidades e
aprendizagens consideradas necessarias para o século XXI. Embora essas orientagdes
contribuam para a reflexao sobre justica social, inclusdo e direito a educacao, elas também
suscitam questionamentos sobre processos de padronizagdo e sobre a crescente

responsabilizacdo das escolas e dos professores pelos resultados educacionais.

No ambito da organizacdo pedagdgica, o curriculo se articula diretamente ao
trabalho docente e a gestdo escolar. Estudos indicam que a coeréncia entre objetivos
formativos, metodologias, avaliagcdo e projeto politico-pedagogico € condicao para que o
curriculo se traduza em praticas pedagogicas significativas, capazes de responder as

demandas dos sujeitos e dos contextos escolares (Araujo, 2021; Almeida, 2020).

A dimensdo metodologica da aula, nesse contexto, assume papel estruturante, pois
materializa as escolhas curriculares no cotidiano da sala de aula. As decisdes didaticas
ndo se configuram como meros procedimentos técnicos, mas como acgdes
intencionalmente orientadas por concepgdes de conhecimento, de ensino e de
aprendizagem, exigindo do professor uma postura reflexiva e critica diante do curriculo

prescrito (Almeida, 2020).

Além disso, pesquisas recentes evidenciam que os desafios contemporaneos do
curriculo escolar estdo relacionados a necessidade de conciliar diversidade cultural,
inclusdo, interdisciplinaridade e formacdo integral dos estudantes. Essas demandas

reforgam a compreensao do curriculo como espago de mediacdo entre saberes
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académicos, experiéncias sociais e praticas culturais, exigindo processos coletivos de

planejamento e avaliagdo (Brito ef al., 2025; Silveira; Silva; Reis, 2024).

O curriculo se manifesta, se realiza e se concretiza em todas as politicas,
nas intengOes declaradas e nas praticas, ndo se limitando aos espagos
formais. Existe curriculo nas diferentes formas das manifestacoes
educativas, uma vez que ele abrange o conjunto das teorias, das praticas
e das decisoes politicas que interferem nas experiéncias que os sujeitos
vivenciam no cotidiano escolar, produzindo aprendizagens, afetando-os
e forjando suas visdes de mundo e identidades (Sacristan, 2013, p. 16-
17).

Dessa forma, discutir os fundamentos tedricos e os principios da organizagao
pedagdgica do curriculo escolar implica reconhecer sua centralidade na agao educativa e
sua natureza historica e politica. Tal discussdo demanda uma abordagem critica que
considere o curriculo como eixo estruturante da formagao humana, cuja construgdo exige
participacdo coletiva, reflexdo permanente e compromisso com uma educagdo

democratica e socialmente referenciada.

METODOLOGIA

A abordagem metodologica adotada neste capitulo ¢ de natureza qualitativa, tendo
em vista a complexidade do objeto de estudo e a necessidade de compreender o curriculo
escolar como construgao histérica, social e politica. A pesquisa qualitativa permite
analisar sentidos, concepgdes e disputas que atravessam os discursos curriculares, bem
como suas implicacdes para a organizagdo pedagdgica e para as praticas desenvolvidas

no interior das institui¢cdes escolares.

O procedimento metodologico central consiste na revisao bibliografica, realizada
a partir de obras classicas e producdes contemporaneas do campo do curriculo, da
organizac¢do do trabalho pedagdgico e das politicas educacionais. A selecdo do material
considerou critérios de relevincia tedrica, atualidade e pertinéncia tematica,
contemplando autores que discutem o curriculo em sua dimensao critica, cultural e
pratica, além de estudos que abordam a gestdo pedagdgica e os processos de ensino e

aprendizagem.
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Complementarmente, foi realizada andlise documental de textos normativos e

orientadores das politicas educacionais, com destaque para a Base Nacional Comum
Curricular e documentos de organismos internacionais. Esses materiais foram
examinados como produtos sociais e politicos, buscando identificar concepgdes de
conhecimento, aprendizagem e organizacao curricular que orientam as propostas oficiais

e influenciam o cotidiano escolar.

A pesquisa qualitativa se orienta pela compreensdo de que os
fendmenos educacionais ndo podem ser explicados a partir de relagdes
lineares ou mensuraveis, exigindo uma abordagem que considere
significados, contextos e processos. Nesse sentido, a metodologia
qualitativa possibilita captar a educacdo como pratica social,
permitindo analisar discursos, documentos e produgdes tedricas como
expressdes de concepgdes de mundo, valores e interesses que
estruturam as politicas e as praticas educacionais, contribuindo para
uma leitura critica da realidade investigada (Minayo, 2001, p. 21-22).

A andlise do material bibliografico e documental ocorreu de forma interpretativa,
articulando categorias tedricas do campo curricular com os principios da organizacao
pedagogica. Esse movimento analitico possibilitou compreender o curriculo como pratica
em ac¢do, evidenciando tensdes entre prescrigdo e pratica, padronizacao e diversidade,
bem como os desafios colocados a construgao de projetos pedagodgicos coerentes com a

formacao humana e o direito a educagao.

DISCUSSAO TEORICA

O curriculo deve ser compreendido como producao cultural situada, atravessada
por disputas, negociagdes e sentidos que se constituem historicamente no interior das
instituicdes escolares (Macedo, 2012). A discussao sobre o curriculo escolar parte, assim,
do reconhecimento de que se trata de uma constru¢do historica, social e politica,
profundamente vinculada aos projetos de formagdo que orientam a escola. O curriculo
organiza tempos, espacos e saberes, ao mesmo tempo em que expressa valores,

concepg¢des de mundo e expectativas sociais sobre a educagao.

Durante longo periodo, o curriculo foi compreendido a partir de perspectivas
técnicas, nas quais predominava a racionalidade instrumental e a centralidade dos

contedos. Nessa abordagem, o curriculo era concebido como instrumento de
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organizacao eficiente do ensino, orientado a transmissdao de conhecimentos previamente

definidos como universais e neutros. Tal concep¢do privilegiava a padronizagdo, a
previsibilidade e a mensuragdo de resultados, reduzindo o processo educativo a logica da

eficacia e do controle.

Esse entendimento passou a ser tensionado por abordagens criticas que
evidenciaram o carater politico do curriculo. A partir desse deslocamento, o curriculo
passou a ser analisado como espago de disputa simbdlica, no qual se definem quais
conhecimentos sdo legitimados e quais experiéncias sao silenciadas no interior da escola.
Nessa direcdo, Nadal (2020) ressalta que as escolhas curriculares refletem projetos
societarios e implicam posicionamentos €ticos e epistemologicos acerca do que deve ser

ensinado e a quem se destina determinado saber.

A critica as concepgdes técnicas possibilitou ampliar a compreensdo sobre os
vinculos entre educagdo e sociedade, evidenciando que o curriculo ndo apenas organiza
0 ensino, mas também participa da produgdo de sentidos e da formagao de consciéncias.
Ao assumir-se como construgo social, o curriculo passa a ser entendido como expressao
de projetos politicos e culturais que se materializam nas escolhas pedagogicas e nas
praticas institucionais desenvolvidas na escola. Nesse sentido, a UNESCO (2016) destaca
que os curriculos precisam dialogar com contextos culturais diversos e promover

aprendizagens socialmente significativas, refor¢ando sua dimensao ética e formativa.

Nesse movimento, a analise curricular desloca-se da eficiéncia instrumental para
a problematizacdo das finalidades educativas, incorporando reflexdes sobre justica
curricular, inclusdo e formagao cidada. Como observa Silveira (2024), pensar o curriculo
implica questionar ndo apenas 0 que se ensina, mas também os critérios de legitimacao
dos saberes e os efeitos dessas escolhas na constituicdo das identidades e trajetorias dos

sujeitos escolares.

O curriculo deixa de ser visto como meio neutro para a transmissdao do
conhecimento e passa a ser compreendido como espaco de enfrentamento das
desigualdades, no qual se disputam concepg¢des de educagdo, cidadania e democracia,

exigindo uma postura critica diante das politicas e das praticas curriculares.
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O curriculo nunca foi apenas um conjunto de contetidos organizados
para orientar o trabalho escolar. Ele sempre esteve vinculado a uma
determinada concepgao de sociedade ¢ de homem, funcionando como
mediacdo entre as exigéncias sociais e o processo educativo. Ao definir
o que deve ser ensinado e aprendido, o curriculo expressa escolhas que
revelam interesses e valores dominantes, podendo contribuir tanto para
areprodugdo da ordem social quanto para sua transformagao, na medida
em que se articula a projetos pedagodgicos comprometidos com a
democratizagdo do saber e com a formagao critica dos sujeitos (Saviani,
2008, p. 54-55).

Apple (2006) contribui decisivamente para essa compreensao ao demonstrar que
o curriculo ndo ¢ neutro, mas atravessado por relagdes de poder e ideologia. Para o autor,
a selecao do conhecimento escolar reflete interesses sociais especificos e participa

ativamente da reprodugdo das desigualdades existentes.

o curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos
transmitidos nas escolas. Ele envolve escolhas, exclusoes e prioridades
que refletem relagdes de poder e interesses sociais especificos. Ao
selecionar determinados conteudos como legitimos, o curriculo
contribui para a manutencdo ou contestacdo das desigualdades
existentes na sociedade, atuando como uma forma de politica cultural
que molda consciéncias e identidades (Apple, 2006, p. 46-47).

Essa leitura permite compreender o curriculo como parte de um processo mais
amplo de produg¢ao cultural. O conhecimento escolarizado carrega marcas das condi¢des
histéricas e sociais de sua produgdo, o que exige uma andlise critica das politicas

curriculares e de seus efeitos sobre a organizagdo pedagdgica.

O curriculo atua, portanto, tanto na reproducdo quanto na possibilidade de
enfrentamento das desigualdades sociais. Sua organizacdo pode reforgar hierarquias
culturais ou abrir espagos para o reconhecimento da diversidade, dependendo dos projetos

formativos que orientam as praticas escolares.

José Gimeno Sacristan aprofunda essa discussao ao afirmar que o curriculo se
concretiza na pratica. Para o autor, o curriculo prescrito s6 adquire sentido quando ¢
reinterpretado e vivido no cotidiano escolar, sendo continuamente ressignificado pelos

sujeitos que nele atuam.

Nessa perspectiva, o curriculo ndo se reduz ao texto oficial, mas envolve processos
de negociagdo, adaptacdo e criagdo que ocorrem no interior das escolas. Essa

compreensdo desloca o foco da norma para a experiéncia, evidenciando o carater
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processual da organizacdo curricular. Sacristan (2000) explicita essa concepgao ao

afirmar que:

o curriculo se constrdi na pratica e ndo apenas nos textos normativos.
Ele é o resultado de processos de interpretagdo, negociago e recriagdo
realizados pelos professores, pelas escolas e pelos sistemas educativos.
Assim, o curriculo prescrito s6 adquire sentido quando se transforma
em experiéncias vividas, marcadas pelas condi¢des institucionais e
pelos contextos socioculturais em que se desenvolvem (Gimeno
Sacristan, 2000, p. 28-29).

Essa abordagem evidencia o papel central dos professores na materializagdo do
curriculo. Ao planejar, ensinar e avaliar, o docente traduz as orientagdes curriculares em
praticas concretas, mobilizando saberes profissionais e experiéncias acumuladas no

exercicio da docéncia.

A organizagdo pedagogica do trabalho docente, nesse contexto, ndo pode ser
compreendida como execucdo mecanica de prescricdes. Trata-se de um processo
intencional, que envolve decisdes €ticas, politicas e pedagdgicas, articuladas as condigdes

reais da escola.

A dimensao metodologica da aula expressa essas escolhas curriculares. Conforme
aponta Almeida, a organizagdo do trabalho pedagdgico revela concepgdes de ensino,
aprendizagem e conhecimento que orientam as praticas docentes e estruturam as

experiéncias escolares.

Ao analisar a centralidade do conhecimento no curriculo, Elizabeth Macedo
problematiza a tendéncia de reduzir a educagdo ao ensino. Para a autora, essa reducgdo
empobrece a experiéncia educativa e limita a possibilidade de emergéncia da diferencga

no espago escolar. Macedo (2012), sintetiza essa critica ao afirmar que:

(...) reduzir a educag@o ao ensino significa subordinar a complexidade
da experiéncia educativa a uma logica instrumental centrada no
conhecimento. Ao fazer isso, corre-se o risco de bloquear a emergéncia
da diferenca no curriculo e de empobrecer os processos formativos,
transformando a escola em um espago de mera reprodugdo de saberes ¢
praticas padronizadas (Macedo, 2012, p. 723-724).

Essa reflexdo contribui para ampliar a compreensao do curriculo como espago de
produgdo de sentidos, no qual os sujeitos se constituem por meio de praticas culturais,

simbdlicas e discursivas. O curriculo, assim, assume papel central na formac¢do humana.
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No contexto das politicas educacionais contemporaneas, essas tensdes se

intensificam. A Base Nacional Comum Curricular expressa a tentativa de estabelecer
referenciais comuns, a0 mesmo tempo em que atribui as escolas a responsabilidade pela

contextualizac¢ao curricular.

Embora a BNCC reafirme principios como equidade e direito a aprendizagem, sua
implementagao coloca desafios significativos a organizagdo pedagogica, sobretudo em

contextos marcados por profundas desigualdades sociais e educacionais.

Relatérios da UNESCO (2016) e da OCDE (2023) reforcam a centralidade do
curriculo nas agendas educacionais globais, associando qualidade a aquisicao de
competéncias e habilidades. Essas orientagdes influenciam a definicdo de conteudos,

metodologias e processos avaliativos.

A articulacdo entre curriculo e gestdo escolar torna-se, assim, um elemento
estratégico para a efetivagdo dos projetos formativos. A gestdo do trabalho pedagdgico
envolve a coordenacao de agdes que buscam garantir coeréncia entre curriculo, praticas e

avaliagao.

Aratijo (2021) destaca que a organizagdo pedagogica depende de processos
coletivos de planejamento e acompanhamento, nos quais a coordenacdo pedagogica
desempenha papel fundamental na mediacdo entre politicas curriculares e praticas

docentes.

A organizacao pedagogica do trabalho docente expressa concepgdes de curriculo

e de educacdo que orientam as praticas escolares. Nesse sentido, Almeida ressalta que

(...) a organizacdo pedagogica do trabalho docente expressa concepgdes
de curriculo e de educagdo que orientam as praticas escolares. As
escolhas metodologicas realizadas na sala de aula néo s@o neutras, pois
revelam projetos formativos e posicionamentos ético-politicos que
incidem diretamente sobre as experiéncias de aprendizagem dos
estudantes (Almeida, 2020, p. 8-9).

Estudos contemporaneos indicam que os desafios do curriculo escolar estdo
relacionados a4 necessidade de integrar diversidade cultural, inclusio e
interdisciplinaridade. Brito et al. ressaltam que o curriculo deve responder as demandas

de uma sociedade marcada por desigualdades e transformagdes constantes.
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A reflexdo proposta por Almeida (2020) permite compreender que a organizacao

pedagogica do trabalho docente ultrapassa o plano técnico-operacional, configurando-se
como expressdo concreta de concepgdes de curriculo e de educacdo. As escolhas
metodoldgicas realizadas pelo professor materializam projetos formativos e revelam
posicionamentos ético-politicos que incidem diretamente sobre as relagdes estabelecidas
em sala de aula, sobre a sele¢do dos conteudos e sobre as formas de participagdo dos

estudantes no processo de aprendizagem

Para Macedo (2012), essa compreensdo desloca a organizagdo pedagogica do
campo da mera aplicagdo de métodos para o campo da intencionalidade educativa. O
trabalho docente passa a ser entendido como pratica social situada, atravessada por
valores, concepgdes de mundo e compromissos formativos. Nesse sentido, a sala de aula
constitui-se como espaco privilegiado de materializa¢do do curriculo, no qual as escolhas

pedagogicas refletem projetos de educacdo e de sociedade.

Ao reconhecer o cardter ético-politico das praticas docentes, amplia-se a
responsabilidade institucional sobre a organizacdo pedagogica. A coeréncia entre
curriculo, metodologia e avaliagcdo exige condi¢des de trabalho, formag¢do continuada e
espacos coletivos de reflexdo. Assim, a organizagdo pedagogica do trabalho docente
reafirma-se como dimensdo central para a construcdo de praticas educativas
comprometidas com a formacdo critica, a participacdo discente e o direito a

aprendizagem.

Nessa direcdo, os desafios contemporaneos do curriculo escolar, conforme
indicam Brito ef al. (2025), estdo relacionados a necessidade de articular diversidade
cultural, inclusdo e interdisciplinaridade em contextos marcados por profundas
desigualdades sociais. Essa articulagdo exige uma organizagdo pedagogica sensivel as
diferencas e capaz de integrar multiplos saberes, evitando praticas fragmentadas e
padronizadas. O curriculo, assim, assume papel estratégico na construgao de respostas
educativas que dialoguem com as transformacdes sociais € com as demandas formativas

dos sujeitos escolares.
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Essa compreensao reforga a ideia de que o curriculo ndo pode ser concebido como

um modelo homogéneo. Sua organizagdo pedagodgica deve considerar a pluralidade de

sujeitos, saberes e contextos presentes na escola.

A escola configura-se, assim, como espago de negociac¢do curricular, no qual
diferentes concepgoes disputam sentidos e orientagdes. Essa dinamica evidencia o carater

politico do curriculo e a importancia da participagdo coletiva em sua construgao.

De acordo com Araujo (2021), a escola, enquanto espago institucional, organiza o
trabalho pedagogico a partir de relagdes coletivas que envolvem gestdo, docentes e
demais sujeitos escolares. Nesse contexto, o curriculo assume centralidade como
elemento articulador das agdes pedagodgicas, exigindo processos de planejamento
participativo que considerem tanto as diretrizes normativas quanto as especificidades do
cotidiano escolar. A negociagdo curricular, portanto, ndo se realiza de forma esponténea,
mas depende de mecanismos institucionais que favorecam o didlogo e a construcdo

coletiva.

O curriculo atua como mediador entre politicas educacionais, praticas
pedagogicas e experiéncias dos estudantes. Sua organizacdo revela projetos formativos

que expressam concepcdes de educacdo, cidadania e sociedade.

Araujo (2021) destaca ainda que a participagao coletiva na organizagao curricular
fortalece a gestdo democratica e contribui para a coeréncia entre o projeto politico-
pedagogico e as praticas desenvolvidas na escola. Quando o curriculo ¢ discutido de
forma compartilhada, amplia-se a possibilidade de alinhar objetivos formativos,
metodologias e avaliagdo, reduzindo acdes fragmentadas e fortalecendo o sentido
pedagdgico do trabalho escolar. Dessa forma, a escola se consolida como espago de
mediagdo entre politicas educacionais e praticas docentes, reafirmando o carater politico
do curriculo.O quadro 1 abaixo, organiza autores, concepg¢do de curriculo, contribui¢des

centrais.

39



Quadro 1 — Sintese do referencial tedrico sobre curriculo escolar.

Apple (2006; Curriculo como  construgdo Evidencia a relagdo entre curriculo, poder
2019) ideologica e politica e reproducdo das desigualdades sociais;
problematiza a  neutralidade do
conhecimento escolar
Sacristan  (2000; | Curriculo como pratica em agdo Compreende o curriculo como processo
2013) vivido, reinterpretado no cotidiano escolar
Macedo (2012) Curriculo como espaco de Critica a reducdo da educagdo ao ensino e
enunciacdo cultural a centralidade exclusiva do conhecimento
Almeida (2020) Curriculo articulado a organizacdo = Analisa a dimensao metodologica da aula
do trabalho pedagogico como expressdo de escolhas curriculares
Araujo (2021) Curriculo e gestdo do trabalho Relaciona curriculo, gestdo escolar e
pedagdgico coordenacdo pedagdgica
BNCC (Brasil, Curriculo normativo orientador Define  aprendizagens essenciais e
2018) referenciais comuns
UNESCO (2016) Curriculo como direito e bem Defende educacdo voltada a equidade,
comum inclusio e justica social
OCDE (Education | Curriculo orientado por Relaciona curriculo, desempenho e
at a Glance) competéncias resultados educacionais

Fonte: Elaborado pelos autores.

Diante desse cenario, compreender os fundamentos tedricos do curriculo escolar
exige articular teoria, politicas e praticas. Essa articulagdo permite evidenciar os limites
e as possibilidades do curriculo na promogao de uma educagdo democratica e socialmente

referenciada.

ANALISE DOS RESULTADOS

Os resultados da analise evidenciam que o curriculo escolar permanece marcado
por tensdes entre concepgdes técnicas e criticas, especialmente no modo como ¢
organizado e operacionalizado nas praticas pedagdgicas. Embora os documentos oficiais
avancem no reconhecimento do curriculo como processo formativo amplo, ainda se
observam tragos de padronizacao e racionalidade instrumental na defini¢ao dos contetdos

e das aprendizagens esperadas.
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Concepcoes de
curriculo

Curriculo e
padronizacgiao

Implementacio
da BNCC
Organizacio
pedagégica
Papel do
professor
Planejamento
coletivo

Gestao escolar

Dimensao
cultural do
curriculo

Curriculo e
desigualdade

Inclusio e
equidade
Condicoes de
trabalho docente
Formacao
humana

Persisténcia de tensdes entre
perspectivas técnicas e criticas

Forte influéncia de avaliagdes
externas e logicas de desempenho

Aplicagdo desigual entre redes e
escolas
Decisdes curriculares materializadas
no planejamento e na metodologia
Docente como mediador e
ressignificador do curriculo
Fragilidade de espagos de reflexdo
compartilhada
Relevancia da coordenagdo
pedagdgica

Baixa incorporagdo de saberes locais
e diversidade

Curriculos descontextualizados
aprofundam exclusdes

Mudangas curriculares insuficientes
frente a ampliagdo do acesso
Sobrecarga e demandas
administrativas
Curriculo como eixo da formacgédo
integral

Necessidade de superar abordagens
instrumentais e fortalecer concepgoes
formativas e criticas
Risco de redugdo do curriculo a
resultados mensuraveis e
empobrecimento das praticas
pedagogicas
Exigéncia de contextualizag@o curricular
e apoio institucional as escolas
Importéancia da coeréncia entre objetivos,
praticas pedagdgicas e avaliacdo
Valorizacao da autonomia profissional e
do julgamento pedagogico
Comprometimento da articulacdo entre
curriculo e projeto politico-pedagogico
Fortalecimento da mediagao entre
politicas curriculares e praticas docentes

Necessidade de ampliar o curriculo como
espago de producdo cultural

Urgéncia de praticas curriculares
sensiveis as condi¢des sociais dos
estudantes
Revisdo da organizagdo pedagogica para
atender a diversidade
Impacto negativo no planejamento e na
qualidade das praticas curriculares
Construgao de curriculos comprometidos
com democracia e justiga social

Fonte: Elaborado pelos autores.

A andlise das producdes tedricas indica que o curriculo continua sendo fortemente

influenciado por logicas de eficiéncia, desempenho e controle, sobretudo quando

articulado a sistemas de avaliagdo externa. Esses mecanismos tendem a induzir praticas

pedagdgicas orientadas por resultados mensurdveis, o que pode restringir a autonomia

docente e limitar a contextualizagdo curricular.

Os resultados também apontam que a implementag@o de referenciais normativos,

como a BNCC, ocorre de forma desigual entre redes e escolas. Essa desigualdade esta

relacionada as condigdes institucionais, a formacao dos professores € ao suporte

pedagdgico oferecido, o que impacta diretamente a capacidade de transformar o curriculo

prescrito em praticas significativas e contextualizadas.
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No que se refere a organizacdo pedagdgica, observa-se que o curriculo se

materializa por meio de decisdes cotidianas que envolvem planejamento, metodologias e
avaliacdo. A andlise evidencia que essas decisdes ndo sdo neutras, mas expressam
concepgoes de educagdo e de conhecimento que orientam o trabalho docente e

influenciam a experiéncia escolar dos estudantes.

Outro resultado relevante diz respeito ao papel do professor como mediador do
curriculo. As produgdes analisadas convergem ao indicar que o docente exerce funcao
central na ressignificacdo das propostas curriculares, reinterpretando-as a luz das
necessidades dos estudantes e das condigdes concretas da escola, ainda que enfrente

limites impostos por politicas e estruturas institucionais.

A discussao dos resultados revela, ainda, que a organizagdo pedagogica do
curriculo tende a se fragilizar quando ndo héd espacos coletivos de planejamento e
reflex@o. A auséncia de processos colaborativos compromete a coeréncia entre objetivos
formativos, praticas pedagogicas e avaliagdo, resultando em agdes fragmentadas e pouco

articuladas ao projeto politico-pedagdgico da escola.

No campo da gestdo escolar, os resultados indicam que a articulagdo entre
curriculo e coordenagdo pedagdgica ¢ condicao para a efetivagdo de praticas curriculares
mais consistentes. Escolas que investem em acompanhamento pedagogico e formagdo
continuada apresentam maior capacidade de integrar curriculo, metodologia e avaliacdao

de forma coerente.

A andlise também evidencia que a dimensao cultural do curriculo ainda ¢ pouco
explorada nas praticas escolares. Apesar do reconhecimento tedrico da diversidade
cultural como elemento constitutivo do curriculo, persistem dificuldades em incorporar
saberes locais, experiéncias dos estudantes e praticas interdisciplinares no planejamento

pedagogico.

Outro aspecto recorrente nos resultados refere-se a relagdo entre curriculo e
desigualdade educacional. As produgdes analisadas indicam que curriculos pouco
contextualizados tendem a aprofundar desigualdades, ao desconsiderar as condigdes

sociais e culturais dos estudantes, reforcando processos de exclusdo e fracasso escolar.
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Os resultados apontam, ainda, que a organizagdo curricular enfrenta desafios

frente as demandas contemporaneas por inclusdao e equidade. A ampliagdo do acesso a
escola ndo tem sido acompanhada, em todos os contextos, por mudangas significativas na

organizac¢do pedagogica, o que limita o potencial emancipador do curriculo.

A discussao dos resultados reforca a compreensdo de que o curriculo ndo pode ser
analisado isoladamente das politicas educacionais e das condi¢gdes de trabalho docente. A
intensificagdo das demandas administrativas e avaliativas incide diretamente sobre o
tempo e as possibilidades de planejamento pedagdgico, impactando a qualidade das

praticas curriculares.

Por fim, os resultados indicam que a constru¢do de curriculos comprometidos com
a formag¢@o humana exige processos continuos de reflexao critica, participacao coletiva e
didlogo entre teoria e pratica. A organizacdo pedagdgica do curriculo emerge, assim,
como espaco estratégico para enfrentar as contradigdes entre prescri¢do e pratica e para

promover uma educac¢do socialmente referenciada.

CONCLUSAO

A discussdo apresentada neste capitulo demonstrou que o curriculo escolar
funciona como o principal eixo organizador da pratica pedagogica, integrando diferentes
visdes sobre conhecimento, educagao e sociedade. Ao ser compreendido como construgao
historica, social e politica, o curriculo revela-se indissociavel dos projetos formativos que

orientam a organizagdo pedagogica e as praticas desenvolvidas no interior da escola.

Os referenciais tedricos mobilizados permitiram problematizar concepgoes
técnicas e instrumentais de curriculo, destacando os limites de abordagens centradas na
padronizagdo e no controle. Em contraposi¢do, as perspectivas criticas analisadas
reafirmam o curriculo como espaco de disputa simbolica, no qual se definem sentidos,

valores e prioridades educativas, evidenciando seu carater politico e cultural.

A discussdao dos resultados apontou que a efetivacdo do curriculo depende
diretamente das condigdes institucionais e da organizagdo pedagdgica do trabalho

docente. A mediagdo realizada pelos professores, o planejamento coletivo e o papel da
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gestdao escolar emergem como elementos centrais para a ressignificagao das prescri¢oes

curriculares e para a construcao de praticas pedagogicas contextualizadas e coerentes com

a diversidade dos sujeitos escolares.

Os desafios identificados no capitulo reforcam a necessidade de articular
curriculo, inclusao e equidade, especialmente em contextos marcados por desigualdades
sociais. A ampliacao do acesso a escola, por si s6, ndo garante o direito a aprendizagem,
exigindo curriculos que reconhecam as diferencgas culturais, valorizem saberes diversos e

promovam experiéncias educativas socialmente referenciadas.

Conclui-se, portanto, que a constru¢do de curriculos comprometidos com a
formac¢dao humana demanda processos continuos de reflexdo critica, participacao coletiva
e didlogo entre teoria e pratica. Ao reconhecer o curriculo como pratica em agao, este
capitulo reafirma a escola como espago privilegiado de producdo de sentidos e de
enfrentamento das contradigdes educacionais, contribuindo para a consolidagdo de uma

educacdao democratica e comprometida com a justi¢a social.
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RESUMO

A reflex@o proposta aborda o planejamento educacional e a pratica pedagogica como
dimensodes interdependentes do trabalho docente, compreendendo o ato de planejar nao
como procedimento burocratico, mas como exercicio de defini¢do de propdsitos
formativos, escolhas metodologicas e organizacao consciente das agdes educativas. Parte-
se do entendimento de que a pratica pedagodgica se constrdi na interacao entre objetivos,
conteudos, estratégias e contextos socioculturais, sendo continuamente reelaborada a
partir da experiéncia e da andlise critica do cotidiano escolar. Em termos metodologicos,
o capitulo fundamenta-se em revisao bibliografica de abordagem qualitativa, mobilizando
produgdes tedricas classicas e contemporaneas do campo educacional, bem como
documentos orientadores de politicas publicas e diretrizes curriculares. Entre os autores
de referéncia destacam-se Paulo Freire (1996; 2000), ao enfatizar a dimensdo ética e
dialdgica da acdo docente, e José¢ Carlos Libaneo (1994; 2013), cujas contribuigdes
evidenciam a importancia do planejamento como instrumento de organizagao didatica e
mediacdo do processo de ensino e aprendizagem. O texto também dialoga com
orientacdes institucionais e relatérios de organismos como UNESCO e Ministério da
Educacdo, que ressaltam a relevancia da intencionalidade pedagogica e da formacdo
docente para a qualidade educacional. Dessa forma, nota-se que o planejamento e a
pratica pedagdgica constituem movimentos articulados que exigem reflexdo continua,
sensibilidade as realidades escolares e compromisso com a aprendizagem significativa e
a formacao integral dos estudantes.

Palavras-chave: Planejamento educacional; Pratica pedagdgica; Mediacdo docente;
Intencionalidade educativa.
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INTRODUCAO

A discussdo sobre o planejamento educacional e a pratica pedagdgica ocupa lugar
de destaque no debate educacional, na medida em que se relaciona diretamente com os
sentidos atribuidos ao trabalho docente e as finalidades da educagdo escolar. Gandin
(1994; 1998), ressalta que o planejamento educacional deve ser compreendido como
processo coletivo, intencional e comprometido com um projeto de sociedade, e ndo como
mera formalidade administrativa. A discussdo sobre o planejamento e a pratica
pedagogica ocupa lugar central no debate educacional, na medida em que se relaciona
diretamente com os sentidos atribuidos ao trabalho docente e as finalidades da educacgao
escolar. Planejar nao se reduz a procedimento técnico ou burocratico, mas constitui acao
que expressa concepgdes de ensino, aprendizagem, curriculo e formagdo humana,
revelando-se como espago de decisdes que orientam a organizagdo do trabalho escolar e

a mediacao do processo educativo.

A pratica pedagogica, por sua vez, ndo se configura como aplicagdo mecanica de
planos previamente definidos, mas como acao situada, construida no interior de contextos
historicos, sociais e institucionais especificos. Nessa dire¢do, Freire (1996; 2000)
compreende a pratica docente como praxis, isto €, acdo refletida e comprometida
eticamente com a transformacdo da realidade. Ela se realiza na interagdo entre
professores, estudantes, conhecimentos e condi¢des concretas de escolarizacao, sendo
atravessada por tensdes, limites e possibilidades. Assim, a relagdo entre planejamento e
pratica pedagogica deve ser entendida como dinamica e dialética, permanentemente

aberta a reflexdo critica.

No contexto marcado por transformagdes sociais, politicas, econdmicas e
tecnologicas, o planejamento educacional passa a ser tensionado por multiplas demandas
externas a escola. Reformas curriculares, politicas de avaliagdo em larga escala e
processos de padronizacao incidem diretamente sobre o trabalho docente. Dias (2012)
observa que tais movimentos expressam reconfiguragdes mais amplas das politicas
educacionais, nas quais o planejamento tende a ser capturado por logicas de regulacio e
controle, exigindo andlises que ultrapassem leituras instrumentais e reconhecam suas

implicagdes politicas.
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A centralidade atribuida a documentos normativos e diretrizes curriculares

nacionais reforca a necessidade de discutir criticamente como o planejamento escolar
vem sendo reconfigurado. Ao estabelecer parametros comuns para contetdos,
competéncias e habilidades, esses dispositivos influenciam as escolhas pedagogicas,
muitas vezes tensionando a autonomia docente. Para Corazza (1997), o curriculo ¢ o
planejamento ndo sdo neutros, mas atravessados por discursos que produzem
subjetividades e orientam praticas, o que demanda posicionamento critico por parte dos

educadores.

Nesse cenario, o planejamento assume dupla face: de um lado, aparece como
exigéncia administrativa e mecanismo de regulacdo do trabalho docente; de outro,
mantém seu potencial como instrumento pedagdgico comprometido com a
intencionalidade educativa e com a formagao integral dos estudantes. Essa ambivaléncia
coloca desafios aos professores, que precisam articular prescrigdes externas as demandas

concretas de seus contextos escolares, reinterpretando normas a luz de suas realidades.

A mediagdo docente emerge, portanto, como elemento central na articulagao entre
planejamento e pratica pedagogica. E na mediacdo que o professor interpreta, ressignifica
e reconstroi o planejamento no cotidiano da sala de aula, considerando as necessidades
dos estudantes e as condigdes efetivas de ensino. Em consonancia com a concepgao
freireana de educagdo como pratica ética e politica, o planejamento nao se encerra em sua

elaboracdo formal, mas se prolonga na agdo e na reflexao critica sobre ela.

Do ponto de vista tedrico, abordagens criticas contribuem para compreender o
planejamento como pratica politica e ética, vinculada a projetos de sociedade e de
formagdo humana. Ao reconhecer a educacdo como pratica social situada, tais
perspectivas permitem problematizar concepgdes tecnicistas e gerencialistas que reduzem
o planejamento a procedimentos padronizados, esvaziando seu sentido formativo e sua

poténcia transformadora.

Diante dessas consideragdes, este capitulo propde analisar o planejamento
educacional e a pratica pedagogica como dimensdes indissociaveis do trabalho docente,
enfatizando a intencionalidade, a mediacdo e a acdo educativa. Ao articular contribui¢des

tedricas classicas e contemporaneas, bem como documentos orientadores das politicas
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educacionais, busca-se compreender como o planejamento pode constituir-se como

instrumento de reflexdo critica e de organizacdo pedagodgica comprometida com a

aprendizagem e com a formagdo dos sujeitos.

REFERENCIAL TEORICO

O relatério Renewing the social contract for education (UNESCO, 2025) propoe
uma reimaginac¢ao profunda dos fins, valores e modelos da educagao, fundamentada na
necessidade de enfrentar crises complexas que atravessam a contemporaneidade, como
as emergéncias climaticas, o aprofundamento das desigualdades, as divisdes sociais € 0
avango acelerado da inteligéncia artificial. Em didlogo com Repensar a educagdo: rumo
a um bem comum global? (UNESCO, 2016), o documento reafirma a educacdo como
direito humano e bem comum publico, defendendo sua reorganizacdo a partir de
principios de justiga social, sustentabilidade e cooperacdo internacional. Essa concepg¢ao
desloca a educagao de uma logica estritamente instrumental para uma perspectiva ética e

politica comprometida com a construcdo de futuros coletivos.

O documento enfatiza a urgéncia de adotar perspectivas de longo prazo, superando
o imediatismo que historicamente marca as politicas educacionais. Essa orientacdo
converge com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (Brasil, 2013),
que defendem a formacdo integral e a articulagdo entre conhecimento, cidadania e
participagdo democratica. Ao mesmo tempo, a énfase em mudangas estruturais na
governanga, no curriculo e na avaliagdo dialoga com o entendimento de Libaneo (2013),
para quem a organizacao e gestao da escola ndo sdo neutras, mas expressam concepgoes

de sociedade e de formag¢ao humana.

Nesse horizonte, a integragdo ética da tecnologia, especialmente da inteligéncia
artificial, aparece como condig@o para que os dispositivos digitais sirvam aos propositos
educacionais e ndo os determinem. Tal discussdo exige considerar a intencionalidade
educativa como elemento estruturante do planejamento e da pratica docente, conforme
analisa Uberti (2013), ao afirmar que toda acdo pedagogica implica escolhas valorativas

e finalidades formativas. A defesa de plataformas publicas e da prote¢do de dados reforca
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a compreensao da educagdo como responsabilidade coletiva e como espaco de regulagcdo

democratica.

A UNESCO também sustenta a constru¢do de sociedades de aprendizagem ao
longo e ao largo da vida, nas quais territdrios e espagos publicos se constituam como
ambientes de formagdao permanente. Essa concepcdo amplia a nocdo de escola e
aproxima-se da ideia de planejamento participativo defendida por Gandin (1994; 1998),
segundo a qual a educacdo deve ser construida coletivamente, articulando diferentes
sujeitos sociais em torno de um projeto comum. A governanca democratica, nesse sentido,
ndo se limita a gestdo administrativa, mas envolve a participagdo efetiva de professores,

estudantes e comunidades nas decisoes educacionais.

Esse debate internacional insere-se em um contexto mais amplo de transformagdes
estruturais do Estado, marcadas pela consolidagdo de racionalidades neoliberais que
reconfiguram o papel da escola e do trabalho docente. Chaui (2020) analisa o
neoliberalismo como forma de totalitarismo que penetra nas instituigdes publicas,
redefinindo direitos sociais em termos de desempenho, competitividade e produtividade.
No campo educacional, essa inflexao desloca a educagdo de sua condigdo de direito social
para um modelo orientado por métricas e resultados, impactando diretamente o curriculo,

a formacao docente e as praticas pedagdgicas.

’

E nesse movimento que se insere a Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018), assumindo centralidade na defini¢do dos contetidos e competéncias considerados
legitimos. Ferraz (2019) observa que a BNCC se articula as politicas de avaliagdo externa,
promovendo processos de padronizagcdo que incidem sobre o trabalho docente. Essa
normatizacao curricular dialoga com o que Corazza (1997) descreve como estratégia de
politica cultural, na medida em que o planejamento e o curriculo produzem sentidos e

regulam praticas no interior da escola.

A critica as reformas educacionais de cunho neoliberal encontra respaldo nos
estudos de Peroni, Caetano e Lima (2018), que evidenciam a reconfiguracdo das
fronteiras entre o publico e o privado na educacdo. Segundo as autoras, as reformas
recentes intensificam mecanismos de responsabiliza¢do e controle, alinhando a gestao

educacional a modelos gerenciais. Tal cenério aproxima-se da andlise de Dias (2012), que
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problematiza os processos de formacao docente submetidos a dispositivos de regulagao

que restringem a inven¢do pedagogica e a autonomia profissional.

Além disso, a centralidade das avaliacdes em larga escala e dos indicadores de
desempenho repercute diretamente na organizacao do trabalho escolar. Libaneo (1994) ja
advertia que a didatica nao pode ser reduzida a técnicas de eficiéncia, pois o ensino
envolve mediacao critica e compromisso formativo. Quando o planejamento se subordina
exclusivamente a metas externas, corre-se o risco de esvaziar sua dimensdo politica e

ética, convertendo-o em instrumento de adequagdo a parametros previamente definidos.

Do ponto de vista da pesquisa educacional, Liidke e André (1986) ressaltam a
importancia de compreender os fendomenos escolares a partir de abordagens qualitativas
que considerem seus contextos e significados. Essa orientacdo metodologica ¢
fundamental para analisar criticamente as politicas curriculares e seus impactos na pratica

docente, evitando leituras simplificadoras ou exclusivamente normativas.

Menegolla e Sant’Anna (2003), ao discutirem o sentido do planejamento,
defendem que planejar ¢ antecipar acdes com base em objetivos formativos claros e
contextualizados. Tal concepgao reforga a necessidade de que as escolas reinterpretarem
documentos como a BNCC a luz de suas realidades concretas, articulando diretrizes

nacionais as demandas locais.

Por fim, a defesa da educacdo como bem comum, reiterada pela UNESCO (2016;
2025), exige reconhecer o papel dos professores como sujeitos historicos e ndo meros
executores de prescricdes. Em consonancia com Freire (1987; 1996; 2000), a pratica
docente deve ser compreendida como praxis ética e politica, capaz de problematizar as
condigdes sociais ¢ de afirmar a educagdo como espago de formacao critica. Nesse
sentido, a analise das reformas curriculares precisa considerar ndo apenas seus
dispositivos normativos, mas também as possibilidades de resisténcia, reinvengdo e

construgdo coletiva que emergem no cotidiano escolar.

Essa dinamica produz deslocamentos profundos na concepcao de educacao
publica, tensionando principios como democratizacdo, participagdo social e formagao

critica.
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As fronteiras entre o publico e o privado tém se modificado neste
periodo de crise do capitalismo, em que as suas estratégias de superacao
— neoliberalismo, globalizacdo, reestruturagdo produtiva e Terceira
Via — redefinem o papel do Estado, principalmente para com as
politicas sociais. A politica educacional ndo ¢ simplesmente
determinada pelas mudangas sociais ¢ econdmicas, mas ¢ parte
constitutiva dessas mudangas (Peroni; Caetano; Lima, 2017, p. 417-
418).

A compreensao dessas transformagdes exige situar o neoliberalismo nio apenas
como modelo econdmico, mas como racionalidade politica e social que atravessa
instituicdes, praticas e subjetividades. Chaui (2020) contribui de forma decisiva ao
caracterizar o neoliberalismo como uma nova forma de totalitarismo, na medida em que
converte todas as esferas da vida social em organizacdes empresariais submetidas a logica
da competi¢do, da gestdo e da performatividade. Nesse contexto, a escola passa a ser
concebida como empresa, o que altera de modo substantivo seus sentidos formativos,

democraticos e emancipatodrios.

Sua grande novidade esta em definir todas as esferas sociais e politicas
ndo apenas como organizagdes, mas como um tipo determinado de
organizacdo que percorre a sociedade de ponta a ponta ¢ de cima
embaixo: a empresa. A escola ¢ uma empresa, o hospital € uma empresa,
o centro cultural ¢ uma empresa (Chaui, 2020, p. 307).

Essa racionalidade empresarial incide diretamente sobre o trabalho docente, que
passa a ser reorganizado sob a logica da performatividade, da responsabilizagao

individual e do controle permanente.

A docéncia é progressivamente avaliada por indicadores externos, metas e
resultados mensuraveis, o que tende a esvaziar o sentido pedagdgico, ético e politico da
pratica educativa. Ferraz (2019) destaca que esse processo impacta também as politicas
de formagdo de professores, orientando-as para a adaptagdo ¢ a conformidade com o

curriculo prescrito.

A materializagdo das diretrizes da BNCC nas institui¢des de ensino
podera inferir em uma omissdo dos direitos educacionais, trazendo
acentuadas consequéncias para escolas e alunos em situagdes de maior
vulnerabilidade social, uma vez que as praticas pedagdgicas passam a
ser mediadas pelo viés da normatizacgao e da privatizagdo (Ferraz, 2019,
p. 96-97).

Diante desse quadro, torna-se necessario retomar concepgoes criticas de educacao

que compreendam o processo educativo como pratica historica, social e politica. Paulo
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Freire oferece contribuicdo fundamental ao afirmar a educacao como pratica da liberdade,

fundada no didlogo, na conscientizacgdo e na praxis transformadora. Sua critica a educacao
bancaria permanece atual frente as politicas que reduzem o ensino a transmissdo de

conteudos ¢ ao treinamento orientado por avaliagdes padronizadas.

A educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres vazios a quem o mundo ‘encha’ de conteidos; ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente
compartimentada, mas nos homens como corpos conscientes ¢ na
consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo (Freire, 1987, p.
77-78).

A perspectiva freireana contrapde-se, assim, as logicas tecnocraticas e gerenciais
que atravessam as reformas educacionais contemporaneas, ao reafirmar a centralidade da
participagdo, da escuta e da construcao coletiva do conhecimento. Nessa abordagem, a
educacdo ndo se limita a adaptacdo ao mundo existente, mas se orienta pela possibilidade
de sua transformagao. Do ponto de vista metodoldgico e epistemologico, a analise critica
dessas politicas demanda abordagens que valorizem a complexidade dos fendmenos

educacionais.

Figura 1 — Renovagdo do Contrato Social da Educagao.

Crises Futuro
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Educacao

Direito humano
Bem comum
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Neoliberalismo «—> <«—» Governanga

Sociedade Tecnologia

Fonte: Elaborado pelos autores.
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A Escola Cidada, mesmo com seu discurso democratico e participativo, nao

escapa da armadilha da representacdo, pois continua a operar sob uma racionalidade
intencional que vincula caracteristicas a procedimentos, na expectativa de produzir
resultados predefinidos, como a formagao do “senso critico” ou do “cidadao ativo”. Essa
pretensdo choca-se com a irredutibilidade entre o visivel e o enunciavel, ou seja, entre o
que se vé na pratica dos alunos ¢ o que se diz sobre ela, revelando um abismo entre a

intengdo pedagogica e os acontecimentos imprevisiveis da aprendizagem.

A pratica da educagdo escolarizada vincula caracteristicas a
procedimentos porque forjar o vinculo entre o que se diz e o que se vé
¢ indispensavel para a instituic@o escolar projetar o processo de ensino.
Reconhecer que uma vinculagdo forjada ¢ condi¢ao indispensavel para
o processo educativo constitui uma questdo importante para o
pensamento educacional, pois se trata de um vinculo tdo necessario
quanto inexistente (Uberti, 2013, p. 1228).

Nesse sentido, a perspectiva freireana, ao enfatizar a dialogicidade e a construg@o
coletiva do conhecimento, oferece contraponto consistente ao instrumentalismo das
reformas educacionais. Em Pedagogia do oprimido (Freire, 1987) e Pedagogia da
autonomia (Freire, 1996), a educacdo ¢ compreendida como pratica ética e politica
fundada na relagdo entre sujeitos historicos, o que desloca o planejamento de uma logica
de controle para uma logica de compromisso com a emancipag¢do. Contudo, como
também se observa em Pedagogia da indigna¢do (Freire, 2000), a intencionalidade
transformadora nao elimina as contradi¢cOes estruturais da escola institucionalizada,

atravessada por normas, curriculos prescritos e dispositivos avaliativos.

Esse paradoxo torna-se ainda mais evidente quando o planejamento ¢ analisado a
luz das politicas curriculares contemporaneas. A BNCC (Brasil, 2018), articulada as
Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2013), estabelece parametros comuns que
orientam conteudos, competéncias e habilidades, redefinindo o campo de possibilidades
do trabalho docente. Ferraz (2019) demonstra que tal normatizagdo impacta diretamente
os profissionais da docéncia, ao alinhar curriculo e avaliagdo externa. Nesse cendrio,
como indicam Peroni, Caetano e Lima (2018), as reformas educacionais incorporam
racionalidades gerenciais que reconfiguram a gestdo e intensificam mecanismos de

responsabilizagdo.
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A andlise critica dessas reformas pode ser aprofundada com Chaui (2020), ao

compreender o neoliberalismo como racionalidade que atravessa o Estado e redefine
direitos sociais segundo critérios de desempenho e produtividade. O planejamento
educacional, nesse contexto, corre o risco de converter-se em instrumento de adequagao
a metas e indicadores, esvaziando sua dimensao politica. Corazza (1997) ja alertava que
o planejamento de ensino opera como estratégia de politica cultural, produzindo sentidos
e regulando praticas; logo, ndo se trata de procedimento neutro, mas de pratica discursiva

que constitui subjetividades docentes.

Por outro lado, a defesa de uma formacao inventiva de professores, como propoe
Dias (2012), aponta para a possibilidade de resisténcia e criagdo no interior das politicas
normativas. Mesmo diante de prescri¢des curriculares, o professor mantém margem de
interpretacdo e reinvencdo na pratica pedagdgica. Nesse sentido, o planejamento
participativo defendido por Gandin (1994; 1998) reafirma a dimensao coletiva da decisao
pedagdgica, recolocando a escola como espago de constru¢do compartilhada de objetivos

e estratégias.

Hegeto ef al. (2023) contribuem ao evidenciar que o planejamento educacional,
escolar e de ensino se concretiza na pratica docente como processo articulado, que
envolve organizagdo, mediagdo e avaliacdo. Essa compreensdo aproxima-se das
formulagdes de Libaneo (1994), para quem a didatica ndo se reduz a técnicas, mas
envolve mediag¢do consciente entre conteudos, métodos e sujeitos. Em Organizagdo e
gestdo da escola (Libaneo, 2013), o autor reforca que a gestdo e o planejamento

expressam concepcoes de sociedade, o que recoloca a discussao no campo politico.

Ao mesmo tempo, Menegolla e Sant’Anna (2003) defendem que planejar ¢
antecipar agdes com base em finalidades claras, reconhecendo que tal antecipagdo nao
garante resultados automaticos. Essa limitagcdo ¢ aprofundada por Liidke e André (1986),
ao destacarem que os fendmenos educativos sao complexos e contextualizados, exigindo
abordagens qualitativas capazes de captar suas ambiguidades. O planejamento, portanto,
ndo pode ser avaliado apenas por sua aderéncia formal a documentos, mas pela forma

como ¢ vivido e reinterpretado no cotidiano escolar.
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No plano internacional, os documentos da UNESCO (2016a; 2016b; 2025)

reforcam a educagdo como bem comum e direito humano, defendendo governanca
democratica, justiga social e aprendizagem ao longo da vida. A proposta de renovacdo do
contrato social da educacdo (UNESCO, 2025) tensiona modelos centrados
exclusivamente na mensuracao de resultados, ao enfatizar responsabilidade coletiva,
sustentabilidade e ética no uso das tecnologias. Tal orientagdo recoloca o planejamento

no horizonte da solidariedade intergeracional e da formacao integral.

Nesse quadro, a tensdo entre projecdo institucional e experiéncia singular de
aprender confirma o argumento de Uberti (2013) acerca da impossibilidade de garantir o
vinculo entre ensino e aprendizagem. A intencionalidade didatico-pedagogica nao
assegura a efetiva¢do do aprender, pois este envolve dimensdes contingentes e criativas.
Reconhecer essa fissura ndo implica abandonar o planejamento, mas compreendé-lo
como aposta ética, situada entre a necessidade institucional de projetar e a abertura a

imprevisibilidade do encontro pedagdgico.

Assim, a escola permanece em permanente estado de tensdo entre pretensao
normativa e realidade indeterminada da aprendizagem. A superagdo do impasse ndo reside
em aperfeicoar indefinidamente métodos ou intensificar controles, mas em admitir o
carater incompleto e relacional do ato educativo. Ao articular as contribuicdes de Freire,
Gandin, Libaneo, Corazza, Dias e dos organismos internacionais como a UNESCO,
torna-se possivel compreender o planejamento ndo como técnica de garantia, mas como
pratica politica, cultural e ética, atravessada por disputas, limites e possibilidades

historicas.

Aprendemos perdendo tempo? A rigor, dito dessa forma, tal
possibilidade ¢ praticamente descartada nos espacos educacionais ou &
motivo de panico entre os envolvidos com a ordem institucional da
escola. [...] O sentido dado a essa perda de tempo refere-se ao objeto
mesmo do aprendizado que, por um lado, ndo sdo os contetdos
objetivos propostos, e que, por outro, ndo retratam um resultado
empreendido pelo esfor¢o da vontade (Uberti, 2013, p. 1231-1232).

Lidke e André (1986) defendem a pesquisa qualitativa como caminho
privilegiado para compreender sentidos, praticas e contradigdes presentes no cotidiano
escolar, permitindo captar dimensdes subjetivas, institucionais e sociais que atravessam a

implementag¢ao das politicas educacionais.
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Quadro 1 — Educagio contemporanea: projetos, politicas e tensdes.

Eixo analitico Pressupostos centrais Impactos sobre a escola e a docéncia
100 LT TV s Direito humano; responsabilidade  Fortalecimento do papel publico da

comum (UNESCO) coletiva; justica social e ambiental educacdo; valorizagdo do professor;
formagao integral

Mercado;  eficiéncia;  gestdo; Reducdo da autonomia pedagogica;

neoliberal competi¢do controle do trabalho docente

Oyt ikVaN  Competéncias; mensuragdo; Homogeneizagdo das praticas;

(BNCCO) alinhamento a avaliagdes subordinacdo do curriculo a logica
avaliativa

Atuagdo de agentes mercantis; Deslocamento da educacdo como

educacio neoconservadorismo direito para servico

Performatividade; Intensificacao do trabalho;

responsabilizagdo individual esvaziamento do sentido pedagdgico

Educacio Wyti(& | Dialogo; praxis; conscientizagdo Educagdo voltada a transformacdo
(Paulo Freire) social

Metodologia critica Complexidade; contextualizagdo; Compreensdo ampliada das politicas e
historicidade praticas educacionais

Fonte: Elaborado pelos autores.

Ao articular esses referenciais, evidencia-se que a educagdo contemporanea se
encontra no centro de disputas politicas e ideoldgicas que extrapolam o espago escolar. O
curriculo, a formacdo docente e as praticas pedagdgicas configuram-se como campos
estratégicos de regulacdo social, exigindo leituras criticas que desnaturalizem discursos
de neutralidade, eficiéncia e moderniza¢dao. Assim, o referencial tedrico mobilizado
sustenta a compreensao da educagdo como pratica social situada, atravessada por relagoes

de poder e por projetos societarios em permanente disputa.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A discussao dos resultados confirma que o planejamento educacional, quando
compreendido como dimensao constitutiva da pratica pedagogica, ultrapassa sua funcao
organizativa e assume centralidade politica e formativa no trabalho docente. A luz de
Gandin (1994; 1998), planejar implica construcdo coletiva de sentidos e definicao
consciente de finalidades, o que afasta a ideia de planejamento como simples formalidade
burocratica. Os referenciais analisados indicam que o ato de planejar envolve escolhas
que expressam projetos de sociedade e concepgdes de formacdo humana, situando o
professor como sujeito que interpreta, negocia e produz o curriculo no interior de

condicoes concretas.
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Os dados tedricos mobilizados a partir do relatorio Renewing the social contract

for education (UNESCO, 2025), em continuidade as formulagdes de Repensar a
educa¢do (UNESCO, 2016), reforcam a compreensao da educa¢do como direito humano
e bem comum publico. Essa concepg¢do tensiona modelos de planejamento orientados por
logicas instrumentais, pois desloca o foco da eficiéncia técnica para a responsabilidade
coletiva e para a justica social. Nessa direcdo, o planejamento precisa considerar as
interdependéncias entre sustentabilidade, tecnologia, democracia e formacao integral,

evitando reduzir a complexidade da aprendizagem a metas previamente mensuraveis.

Entretanto, a andlise evidencia que o planejamento educacional se encontra
atravessado por contradigdes associadas a consolidagdo de racionalidades neoliberais nas
politicas publicas. Chaui (2020) permite compreender como a logica neoliberal redefine
0 espago publico a partir de parametros de produtividade e desempenho, repercutindo
diretamente no campo educacional. A centralidade atribuida a BNCC (Brasil, 2018) e as
avaliagdes externas redefine os sentidos do planejamento escolar, muitas vezes
subordinando-o a padronizagdo ¢ a responsabilizagdo individual docente, como

problematiza Ferraz (2019).

Esse movimento confirma a leitura de Peroni, Caetano e Lima (2018), segundo a
qual as reformas educacionais recentes reconfiguram as fronteiras entre o publico e o
privado, intensificando mecanismos de regulagao. O planejamento, nesse contexto, passa
a operar simultaneamente como instrumento de organizagdo do ensino e como dispositivo
de controle do trabalho docente. Tal ambivaléncia impacta a pratica pedagdgica, pois os
professores negociam permanentemente entre prescricdes normativas e as demandas reais

de seus contextos escolares.

A pratica pedagoégica, longe de se limitar a execucdo do planejamento, revela-se
como espago de mediacdo critica. Libaneo (1994; 2013) contribui para compreender que
o ensino envolve organizacdo intencional, mas também sensibilidade as condi¢des
concretas da aprendizagem. E na mediagdo que o professor interpreta o curriculo,
seleciona estratégias e responde as contingéncias do cotidiano, reafirmando o carater

situado e inacabado do planejamento.
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A andlise também dialoga com Uberti (2013), ao evidenciar o paradoxo da

intencionalidade educativa: planejar implica projetar finalidades, mas ndo garante a
correspondéncia direta entre ensino e aprendizagem. A experiéncia formativa comporta
dimensdes imprevisiveis que escapam ao controle total da acdo pedagogica. Nesse ponto,
a contribuicdo de Freire (1987; 1996; 2000) recoloca o planejamento no horizonte da
praxis, entendida como agdo-reflexdo transformadora, fundada na dialogicidade e no

compromisso ético.

Além disso, a nocdo de planejamento como estratégia de politica cultural,
formulada por Corazza (1997), permite compreender que o ato de planejar produz
sentidos e subjetividades. O curriculo e o planejamento ndo apenas organizam conteudos,
mas também configuram modos de ser professor e de ser estudante. Quando orientado
exclusivamente por prescrigdes externas, o planejamento tende a reduzir a autoria

docente, alinhando-se a discursos de adequacao e desempenho.

Sob outra perspectiva, Dias (2012) chama atencdao para a necessidade de uma
formacao inventiva de professores, capaz de resistir a captura tecnicista do planejamento.
Essa dimensao formativa ¢ essencial para que o planejamento ndo se converta em mera
reproducdo de diretrizes, mas se constitua como espaco de criacdo pedagogica. Tal
entendimento aproxima-se da defesa do planejamento participativo de Gandin (1994), no

qual a comunidade escolar assume papel ativo na definicdo de objetivos e estratégias.

Do ponto de vista metodologico, a abordagem qualitativa defendida por Liidke e
André (1986) reforca a importancia de compreender o planejamento em seus contextos
concretos, reconhecendo sua complexidade e historicidade. Nao se trata de avaliar apenas
a conformidade aos documentos oficiais, mas de analisar como os professores

reinterpretam e ressignificam as orientagdes normativas na pratica cotidiana.

A ampliagao do debate permite afirmar que o planejamento educacional constitui
campo de disputa simbolica, politica e epistemologica. Em um cenario marcado por
reformas curriculares normativas, planejar pode tanto reforcar processos de padronizagao
quanto sustentar praticas comprometidas com a formacgdo critica. Essa tensdo exige

posicionamento ético do professor e leitura contextualizada das politicas educacionais.
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Acrescenta-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais (Brasil, 2013) oferecem

fundamentos para uma compreensdo mais ampla da formacdo integral, articulando
conhecimento, cidadania e participagdo democratica. Quando apropriadas criticamente,
tais diretrizes podem fortalecer o planejamento como instrumento de construcdo coletiva,

€ nao apenas como exigéncia administrativa.

Por fim, os resultados indicam que reconhecer as contradigdes que atravessam o
planejamento educacional abre possibilidades para sua ressignificagdo. Ao assumir a
complexidade da aprendizagem e a indeterminagdo da experiéncia formativa, o
planejamento pode ser compreendido como exercicio permanente de reflexdo ética e
politica. Em consonancia com a UNESCO (2025) e com a tradigdo critica representada
por Freire, planejar significa criar condi¢des para o didlogo, a participagdo e a produgdo
coletiva de sentidos, reafirmando a escola como espago publico de formagao humana e

social.

CONCLUSAO

As reflexdes desenvolvidas ao longo deste capitulo permitem compreender o
planejamento educacional e a pratica pedagdgica como dimensdes indissociaveis do
trabalho docente, constituidas em meio a relagdes historicas, sociais e politicas que
atravessam a escola. Ao afastar a compreensao do planejamento como procedimento
meramente técnico, o estudo evidencia seu carater intencional, formativo e ético,
vinculado as concepgdes de educagdo, curriculo e formacao humana que orientam a agao

pedagdgica.

A analise dos referenciais tedricos mobilizados demonstra que o planejamento se
encontra tensionado por transformacgdes estruturais no campo das politicas educacionais,
especialmente pela consolidagdo de racionalidades gerenciais e normativas. A
centralidade atribuida a documentos curriculares prescritivos € a mecanismos de
avaliacdo externa redefine os sentidos do planejamento, frequentemente deslocando-o
para fungdes de controle e padroniza¢do do trabalho docente. Esse movimento incide

diretamente sobre a autonomia pedagogica e sobre a organizagdo das praticas escolares.
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Ao mesmo tempo, o capitulo evidencia que a pratica pedagdgica nao se reduz a

aplicacdo linear do planejamento elaborado. A mediacdo docente assume papel central
nesse processo, uma vez que € na interacdo com os estudantes, com os conhecimentos e
com as condi¢des concretas de escolarizagdo que o planejamento ¢ reinterpretado,
ajustado e reconstruido. Tal compreensao reforca a ideia de que planejar e ensinar
constituem movimentos articulados, marcados pela indeterminagdo e pela necessidade

permanente de reflexdo sobre a agao.

As contribui¢cdes das abordagens criticas da educacdo, em especial aquelas
inspiradas no pensamento freireano, permitem reposicionar o planejamento no horizonte
do didlogo, da praxis e da construcdo coletiva do conhecimento. Ao compreender a
educagdo como pratica social e politica, essas perspectivas possibilitam problematizar
concepgdes instrumentais que associam procedimentos pedagdgicos a resultados
previamente definidos, reconhecendo os limites da intencionalidade educativa diante da

complexidade dos processos de aprendizagem.

Dessa forma, conclui-se que o planejamento educacional, longe de constituir um
roteiro fechado ou um mecanismo de previsdo de resultados, deve ser compreendido
como exercicio continuo de interpretacao, decisdo e abertura ao imprevisivel. Ao assumir
essa condi¢do, o planejamento reafirma seu potencial como instrumento de organizagdo
pedagdgica comprometido com a formagado dos sujeitos, com a reflexao critica da pratica
docente e com a defesa da escola como espaco publico de produgdo de sentidos e de

formacao humana.
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RESUMO

A abordagem desenvolvida neste capitulo discute as metodologias de ensino e
aprendizagem a partir da articulacdo entre fundamentos pedagogicos consolidados e
estratégias didaticas que respondem as demandas educacionais atuais. Considera-se que
as metodologias constituem mediagdes centrais do trabalho docente, influenciando a
organizac¢do do ensino, a participacao dos estudantes e os sentidos atribuidos ao processo
de aprendizagem. Do ponto de vista metodologico, o capitulo fundamenta-se em revisao
bibliografica de natureza qualitativa, com analise de produgdes tedricas e estudos recentes
sobre praticas pedagogicas, inovagdo didatica e processos de ensino centrados no
estudante. Como referéncia classica, destaca-se Paulo Freire (1996), cuja concepgdo de
educacdo problematizadora e dialogica sustenta a compreensao do ensino como pratica
intencional, ética e comprometida com a autonomia discente. No campo contemporaneo,
o texto dialoga com Bacich e Moran (2021), ao discutirem metodologias ativas e
reorganizacdo das praticas pedagdgicas; Valente, Almeida e Geraldini (2022), que
analisam a integracdo entre tecnologias digitais e estratégias de ensino; e Horn e Staker
(2020), ao abordarem modelos hibridos de aprendizagem e flexibilizagdo dos tempos e
espacos educativos. O capitulo também estabelece interlocu¢cdo com orientacdes da
UNESCO e do Ministério da Educagdo, que reforcam a necessidade de praticas
pedagogicas contextualizadas, inclusivas e alinhadas ao direito a aprendizagem. Assim,
evidencia-se que a escolha e a implementacdo de metodologias de ensino requerem
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coeréncia pedagogica, reflexdo critica e articulagdo entre teoria, pratica e contexto
escolar.

Palavras-chave: Metodologias de ensino; Aprendizagem; Praticas pedagobgicas;
Estratégias didaticas.

INTRODUCAO

No centro das discussdes sobre educagdo estdo as metodologias de ensino e
aprendizagem, pois sdo elas que delineiam os modos como o conhecimento ¢ organizado,
compartilhado e incorporado pelos estudantes no cotidiano escolar. Mais do que um
conjunto de técnicas, elas expressam concepcdes de sujeito, sociedade e educagdo,
influenciando diretamente as formas de participagao discente, os modos de avaliagdo ¢ a
propria finalidade da escola. Discutir metodologias implica, portanto, analisar

fundamentos teoricos e escolhas pedagogicas que estruturam o trabalho docente.

Historicamente, a tradi¢ao escolar consolidou modelos centrados na transmissao
de contetidos, em que a aula expositiva e a memorizacdo figuravam como principais
estratégias. Esse modelo, associado a uma racionalidade técnica, conferiu ao professor o
papel de detentor do saber e ao aluno a condi¢ao de receptor. Contudo, as transformagdes
sociais, culturais e tecnoldgicas passaram a exigir reorganizagdes didaticas capazes de
dialogar com contextos diversos e com sujeitos inseridos em dindmicas comunicacionais

mais complexas.

Nesse cenario, autores como Paulo Freire (1996) contribuiram para deslocar o
eixo metodologico da transmissdo para a problematiza¢do, defendendo uma pratica
educativa pautada no didlogo, na ética e na autonomia. A metodologia deixa de ser mero
instrumento operacional e passa a constituir mediagdo intencional que articula
conhecimento e realidade social. Ensinar, nessa perspectiva, envolve criar condi¢des para

que o estudante se reconheca como sujeito do processo formativo.

No campo contemporaneo, as discussdes sobre metodologias ativas refor¢am a
necessidade de promover protagonismo discente, investigagcdo e colaboragdo. Bacich e
Moran (2021) destacam que a reorganizacdo das praticas pedagogicas demanda

integracdo entre teoria e pratica, com foco na personalizagdo da aprendizagem. Essa
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reorganizacao nao significa abandonar fundamentos classicos, mas reinterpreta-los a luz

de novas demandas educacionais.

A incorporagdo das tecnologias digitais amplia esse debate ao introduzir novos
tempos, espacos e linguagens no processo educativo. Freitas (2020) analisam como a
educacao hibrida articula momentos presenciais e online, promovendo flexibilidade e
diversificacdo metodoldgica. De modo semelhante, Horn e Staker (2020) discutem
modelos hibridos que reconfiguram a organizagdo escolar, exigindo planejamento

didatico coerente e alinhado aos objetivos formativos.

A adocao de estratégias ativas ou hibridas, por exemplo, ndo se sustenta apenas
na inovag¢ao técnica, mas na intencionalidade de favorecer processos de construcao critica
do conhecimento, autonomia intelectual e participagdo social. Assim, pensar
metodologias implica reconhecer a docéncia como prética reflexiva e contextualizada,
capaz de articular tradicdo pedagdgica e transformagdes sociais em favor de uma

formagdo humana comprometida com a compreensao e a intervencao na realidade.

Documentos orientadores, como a Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018) e relatorios da UNESCO (2021), reforcam a importancia de praticas pedagogicas
inclusivas e contextualizadas, alinhadas ao direito a aprendizagem. Tais orientagdes
evidenciam que as metodologias devem considerar a diversidade dos estudantes, as
especificidades territoriais e os principios de equidade. A escolha metodoldgica, nesse

sentido, assume carater politico e pedagogico.

A reflexdo sobre estratégias didaticas também envolve reconhecer que nao ha
método Unico ou universalmente valido. Conforme indicam estudos como o de Altrdo e
Nez (2016), a diversificagdao de praticas, como projetos, debates, seminarios e estudos
dirigidos, favorece maior engajamento e construcdo significativa do conhecimento. O
planejamento docente requer andlise das necessidades da turma, dos objetivos de

aprendizagem e das condi¢des institucionais.

Dessa forma, o presente capitulo propde examinar metodologias de ensino e
aprendizagem a partir da articulagdo entre fundamentos classicos e estratégias
contemporaneas, evidenciando que a pratica pedagdgica se constrdi na relacdo entre

teoria, contexto e intencionalidade docente. Ao integrar referenciais tedricos consolidados
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e estudos recentes, busca-se contribuir para uma compreensao ampliada das metodologias

como mediagdes essenciais do trabalho docente e da formagao humana.

REFERENCIAL TEORICO

As metodologias de ensino e aprendizagem representam o conjunto de caminhos
planejados pelo educador para promover a constru¢do do conhecimento, abrangendo
desde abordagens pedagogicas classicas até estratégias didaticas contemporaneas. Elas
expressam, portanto, ndo apenas escolhas técnicas, mas também posicionamentos
epistemologicos e concepgdes de formagdo humana que orientam a intencionalidade

pedagdgica e a mediagdo do processo educativo.

Quadro 1 — Referencial e conceitos centrais.

Categoria Autores Conceito Central

Abordagens Classicas = Altrao; Nez (2016) Reinterpretacdo da aula expositiva com
perspectiva dialogica

Pedagogia Critica Freire (1996) Ensinar ¢ criar condig¢des para a producdo do
conhecimento

Metodologias Ativas  Santos (2018); Bacich; Protagonismo discente, autonomia e construgao

Moran (2021) significativa

Problematizaciao Berbel (2016) Arco de Maguerez: realidade — teorizagdo —
intervencao

Ensino Hibrido Horn; Staker (2020) Integragdo presencial e online com flexibilidade
formativa

Fonte: Elaborado pelos autores.

Na tradicdo escolar, métodos como a aula expositiva predominaram em um
modelo em que o professor era o detentor do saber e o aluno, um receptor passivo. No
entanto, mesmo essa abordagem pode ser reinterpretada e enriquecida quando associada
a uma perspectiva dialogica e problematizadora. Para Altrdo e Nez (2016), a evolugdo das
metodologias deve considerar a realidade dos alunos, transformando praticas meramente

transmissivas em experiéncias significativas de aprendizagem.

Entre as estratégias didaticas que promovem a participagdo ativa dos estudantes,
destacam-se o estudo dirigido, a aprendizagem baseada em projetos € o seminario, que

estimulam a investigagdo, a critica ¢ a aplicagdo do conhecimento. Essas metodologias
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pressupdem que o aluno seja protagonista de seu processo formativo, como ilustra a

seguinte citacdo literal do estudo:

O trabalho inicia a partir de um ‘problema’ social, que sera
analisado/estudado por um grupo de alunos orientado pelo professor.
Através de uma metodologia diversificada refletira a realidade de forma
globalizada. Inserir o aluno no contexto da sociedade, destacando um
problema que permitira levantar indagacdes, desenvolver estratégias,
produzir conhecimentos, descobrir, inventar (Altrdo; Nez, 2016, p.
112).

Essa passagem evidencia como as metodologias ativas conectam o contetido

curricular as questdes sociais, promovendo uma educacgio contextualizada e critica.

A escolha e o planejamento das metodologias devem, portanto, levar em conta as
singularidades dos discentes e os objetivos de aprendizagem. No relato da professora
entrevistada por Altrdo e Nez (2016), observa-se como a flexibilidade e a diversificagdo
de estratégias: como o uso de musica, teatro, debates e projetos interdisciplinares,
potencializam o interesse € a compreensdo dos alunos. Ela enfatiza que organiza seu
ensino “de acordo com a necessidade dos meus alunos”, refor¢cando a ideia de que ndo
existe um método unico e ideal, mas caminhos pedagogicos que devem ser

constantemente adaptados.

Figura 1 - Metodologias educacionais em sequéncia.

Fundamentos Epistemoldgicos

Pedagogia Critica

Metodologias Ativas

Problematiza¢ao / ABP

Ensino Hibrido

Aprendizagem Colaborativa

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Diante disso, refletir sobre metodologias de ensino e aprendizagem implica

reconhecer a importancia de um repertorio didatico amplo e contextualizado, capaz de
integrar fundamentos classicos e inovacdes pedagdgicas. A citacdo longa apresentada
ilustra como abordagens baseadas em problemas reais podem transformar a sala de aula
em um espaco de investigacao e criagdo. Assim, a pratica docente deixa de ser a mera
aplica¢do de técnicas predefinidas para se tornar um processo intencional, reflexivo e
colaborativo, no qual professor e aluno assumem papéis ativos na constru¢ao de saberes

significativos.

A discussdo sobre metodologias de ensino exige compreender que ndo se trata
apenas de técnicas pedagodgicas, mas de expressoes de uma concepcao de conhecimento
e de formacao humana. Nunes (1993) destaca que as metodologias de ensino nao podem
ser dissociadas dos fundamentos epistemologicos que as sustentam, uma vez que toda
pratica pedagdgica estd vinculada a uma determinada compreensdo da realidade e da

produgdo do saber. Nesse sentido, a autora afirma:

As metodologias de ensino possuem, portanto, duas vertentes: a do
método cientifico da darea do conhecimento, que implica o
reconhecimento da diferenga entre Ciéncias Naturais e Ciéncias
Sociais, ¢ a do ensino no seu sentido pedagdgico-educacional mais
amplo. Essas duas vertentes se encontram no método filosofico de
interpretacdo da realidade em ambas as metodologias (Nunes, 1993, p.
55).

Essa compreensao permite reconhecer que o ensino nado se reduz a transmissao de
conteudos previamente sistematizados. Ao contrario, envolve mediagdo, interpretagdo e
apropriacdo do conhecimento, articulando producdo cientifica e pratica pedagogica. A
metodologia de ensino, assim, traduz uma posicao epistemologica e politica diante do

saber.

Ao deslocar o foco da transmissdo para a construgdo ativa do conhecimento, as
metodologias ativas retomam fundamentos da pedagogia critica. Paulo Freire (1996)
rompe com a logica da educagdo bancaria ao defender que o ensino deve criar condi¢des

para a produgdo do conhecimento pelos proprios sujeitos.
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Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua propria produgao ou a sua constru¢ao. Quando entro em uma sala
de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagdes, a curiosidade, as
perguntas dos alunos, as suas inibi¢des; um ser critico e inquiridor
(Freire, 1996, p. 47).

Essa perspectiva implica reconhecer o estudante como sujeito histdrico, capaz de
interpretar e transformar a realidade. A aprendizagem passa a ser compreendida como
processo dialogico, fundamentado na problematizagdo do mundo vivido. Nessa dire¢ao,
a concepc¢do de metodologia ativa apresentada por Santos (2019 p. 6) reforga o carater

processual e reflexivo da aprendizagem, ao definir:

E uma concepgdo educativa que estimula processos de construgio de
acdo-reflexdo-agdo em que o estudante tem uma postura ativa em
rela¢do ao seu aprendizado numa situag@o pratica de experiéncias, por
meio de problemas que lhe sejam desafiantes e lhe permitam pesquisar
e descobrir solugdes.

A articulacdo entre agdo e reflexdo evidencia que aprender ndo significa apenas
acumular informagdes, mas desenvolver capacidade critica e autonomia intelectual.
Bacich e Moran (2021) ampliam essa discussao ao afirmarem que as metodologias ativas
reorganizam o papel do professor ¢ do estudante, promovendo maior protagonismo

discente e personaliza¢do da aprendizagem.
As metodologias ativas colocam o estudante no centro do processo de
aprendizagem, promovendo a autonomia, a colaboragao e a construgao
significativa do conhecimento. Elas exigem planejamento cuidadoso,

definicdo clara de objetivos e acompanhamento continuo por parte do
professor (Bacich; Moran, 2021, p. 23).

A centralidade do estudante, entretanto, ndo eclimina a fun¢do docente. Ao
contrario, exige planejamento rigoroso, mediacdo qualificada e intencionalidade
pedagogica. Entre as principais expressoes das metodologias ativas, destaca-se a
metodologia da problematizacdo com o Arco de Maguerez. Berbel (2016) descreve essa
abordagem como um processo estruturado que parte da realidade concreta para promover

investigagdo e interven¢do. A autora explica:

A educagdo problematizadora procura desenvolver o ser humano numa
perspectiva humanista, preocupando-se com o desenvolvimento do
pensamento critico e criativo dos sujeitos. O professor-facilitador terd a
fungdo de conduzir os estudantes a observar a realidade, identificar,
analisar e compreender os pontos-chave do problema e buscar solugdes
para o mesmo (Berbel, 2016, p. 12).
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Esse percurso metodologico: observagdo, pontos-chave, teorizacao, hipoteses e

aplicacdo a realidade favorece a articulagdo entre teoria e pratica, promovendo
aprendizagem contextualizada. A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) também
se fundamenta na problematizacdo como eixo estruturante. Ao trabalhar com situagdes
reais ou simuladas, estimula investigacdo, cooperagdo e argumentacao, fortalecendo

competéncias cognitivas complexas.

No contexto das transformagdes tecnoldgicas, o ensino hibrido emerge como

estratégia articulada as metodologias ativas. Horn e Staker (2020, p. 38) definem:

O ensino hibrido ¢ uma abordagem formal de educagdo em que o
estudante aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino online,
com algum elemento de controle sobre tempo, lugar, caminho e ritmo,
e pelo menos em parte em um local fisico supervisionado.

Ao possibilitar maior controle sobre ritmo e trajetéria de aprendizagem, essa
modalidade amplia as condi¢des para personaliza¢do do ensino e para o desenvolvimento
da autonomia discente. Entretanto, sua efetividade depende de planejamento pedagdgico
consistente, integragdo coerente entre momentos online e presenciais e clareza quanto aos

objetivos de aprendizagem.

O ensino hibrido ndo deve ser compreendido como mera alterndncia entre
atividades digitais e presenciais, mas como reorganiza¢do intencional do percurso
formativo. A articulacdo entre diferentes ambientes de aprendizagem requer defini¢ao
prévia de objetivos, sele¢do criteriosa de recursos e acompanhamento sistematico do
progresso discente. Quando estruturado de forma coerente, o modelo hibrido favorece
diversificacdo de estratégias, ampliagdo das interagdes e maior corresponsabilidade do
estudante em relagdo ao proprio processo de aprendizagem. Assim, a integragdo entre
metodologias ativas e ensino hibrido potencializa experiéncias formativas mais flexiveis,

participativas e alinhadas as demandas educacionais contemporaneas.

Essa definicao evidencia que o ensino hibrido ndo se limita ao uso de tecnologias,
mas implica reorganizagdo estrutural do processo formativo, conferindo maior
flexibilidade ao estudante. Valente, Almeida e Geraldini (2022) acrescentam que a

integracdo entre atividades presenciais e digitais deve estar subordinada a objetivos
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pedagdgicos claros. A tecnologia, nessa perspectiva, constitui meio € nao fim, devendo

ampliar possibilidades de interagdo e investigacao.

Do ponto de vista epistemologico, as metodologias ativas reafirmam a concepgao
de conhecimento como construgdo histérica e socialmente situada. Ao romper com a
centralidade exclusiva da exposi¢ao verbal, promovem multiplas formas de mediagado e

participagao.

A compreensdo epistemologica das metodologias ativas pode ser ampliada quando
articulada as discussdes sobre estratégias didaticas desenvolvidas em contextos
especificos, como a Educagdo de Jovens e Adultos e a Educagdo do Campo. Conforme
destacam Simodes e Rocha (2023), ao analisarem produgdes sobre o ensino de Ciéncias
nessas modalidades, as estratégias didaticas devem estar voltadas a realidade
evidenciando que ndo ha neutralidade metodoldgica, mas escolhas situadas que dialogam
com trajetdrias, experiéncias e condi¢cdes concretas de escolarizagdo. Tal constatacdo
refor¢a que a metodologia de ensino traduz uma posi¢ao epistemoldgica e politica diante

do saber, exigindo coeréncia entre intencionalidade formativa e contexto sociocultural.

Nesse sentido, a ado¢do de metodologias ativas, embora frequentemente associada
a inovagdo, precisa ser compreendida para além de uma tendéncia pedagogica. Como
enfatiza o estudo analisado, “as estratégias didaticas sao métodos que o docente utiliza
com o objetivo de fazer o aluno compreender o assunto de maneira menos magante,

ensejando com que este participe ativamente da aula”

. Essa defini¢do explicita que a centralidade do estudante ndo elimina a mediacao
docente, mas a redefine: o professor continua sendo responsavel pela organizagdo
intencional do processo formativo, selecionando estratégias que articulem teoria e pratica,

ciéncia e experiéncia vivida.

Além disso, os resultados apresentados por Simdes e Rocha (2023) indicam que a
eficacia das estratégias didaticas ndo ¢ homogénea, pois, enquanto em alguns contextos
produziram avangos na constru¢ao do conhecimento, em outros ndo alcangaram os efeitos

esperados
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Esse dado problematiza visdes simplificadoras que associam metodologias ativas

a garantias automaticas de aprendizagem. A constru¢cdo do conhecimento permanece
atravessada por multiplas varidveis (sociais, institucionais, afetivas e cognitivas)
reafirmando que o planejamento pedagogico deve ser constantemente revisto a luz das

experiéncias concretas dos sujeitos.

Dessa forma, a integracdo entre metodologias ativas e ensino hibrido, bem como
a incorporacdo de estratégias como problematizacdo, investigacdo e trabalho
colaborativo, s6 alcanga consisténcia quando vinculada a uma leitura critica da realidade
escolar. Em contextos como a EJA e a Educa¢do do Campo, a mediacao pedagogica exige
sensibilidade as especificidades dos estudantes, seus tempos formativos e suas trajetorias

de vida.

Além disso, estratégias como semindrios, juri simulado, mapas conceituais
ampliam a interagdo entre pares, fortalecendo a aprendizagem colaborativa. Essas praticas
estimulam andlise, sintese e avaliagdo critica, deslocando o foco da memorizagdo para a

compreensao.

Entretanto, a adocdo de metodologias ativas requer coeréncia tedrica e
planejamento intencional. Sua aplicagdo descontextualizada pode reduzir-se a mera
inovagdo superficial. Por isso, sua fundamentagdo epistemoldgica deve permanecer

explicita.

Diante do exposto, as metodologias ativas configuram-se como desdobramento de
uma concepgdo critica de educagdo, articulando epistemologia, pratica social e
intencionalidade pedagégica. Elas nao representam ruptura absoluta com a tradigdo, mas

ressignificagdo do método a luz das demandas formativas contemporaneas.

DISCUSSAO E RESULTADOS

A andlise das metodologias ativas evidencia que sua implementagdo promove
transformagdes estruturais na dindmica pedagogica. Nao se trata apenas da adogdo de
novas técnicas, mas da reorganiza¢do do processo de ensino em torno da participagdo

discente. Os dados analisados demonstram aumento significativo no engajamento dos
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estudantes quando estes assumem papel ativo na constru¢do do conhecimento. Essa

mudanga repercute tanto no desempenho cognitivo quanto na postura critica diante dos

contetdos trabalhados.

Além disso, essa reorganizacdo metodoldgica impacta diretamente a cultura da
sala de aula, modificando as relagdes de poder tradicionalmente estabelecidas no processo
educativo. Ao deslocar o foco da centralidade docente para uma logica de mediagdo e
corresponsabilidade, as metodologias ativas favorecem maior horizontalidade nas

interagdes € ampliam os espagos de didlogo.

Observa-se que os estudantes passam a assumir maior protagonismo nas
discussoes, desenvolvendo autonomia intelectual e senso critico. Tal movimento contribui
para a constru¢do de um ambiente formativo mais colaborativo, reflexivo e alinhado as
demandas contemporaneas de formagdo integral. No caso da metodologia da
problematizagao, verificou-se que a etapa inicial de observacao da realidade favorece a
contextualizagdo do saber. Ao partir de situacdes concretas, os estudantes estabelecem
vinculos entre teoria e pratica, ampliando a compreensdo conceitual. Essa articulagdo
fortalece o desenvolvimento do pensamento analitico e reflexivo. A mediagdo docente

torna-se elemento estruturante para orientar o percurso investigativo.

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) revelou resultados expressivos no
desenvolvimento da autonomia intelectual. O trabalho em pequenos grupos estimula
pesquisa, argumentacdo e tomada de decisdo compartilhada. Observa-se que o didlogo
entre pares amplia repertdrios conceituais € promove aprendizagem colaborativa. A

resolucao de problemas passa a ser compreendida como construcao coletiva e processual.

No contexto do ensino hibrido, os resultados indicam que a flexibilizacdo de
tempo e ritmo de estudo contribui para personalizacio da aprendizagem. Estudantes com
diferentes niveis de dominio podem avangar de maneira mais autdbnoma. Entretanto,
constata-se que a eficacia dessa estratégia depende de planejamento criterioso e objetivos
claramente definidos. O uso de tecnologias, isoladamente, ndo garante inovagdo

pedagogica.

Estratégias como juri simulado e semindrios mostraram-se eficazes na ampliag@o

da participacdo coletiva. A organizacdo em pequenos grupos favoreceu a circulacdo de
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ideias e a construcao argumentativa. Observa-se reducao da centralidade exclusiva da fala

docente, sem que houvesse perda de organizacdo didatica. Ao contrario, a atuagdo do

professor como mediador tornou-se mais estratégica.

No que se refere a avaliacao, verifica-se que a adogao de praticas processuais e
formativas favorece acompanhamento continuo da aprendizagem. O feedback
. y . 22 .. . . . ~ .
sistematico™” permitiu ajustes durante o percurso formativo. A avaliacdo deixa de ser
momento isolado e passou a integrar o desenvolvimento das atividades. Esse movimento

fortaleceu a corresponsabilizagdo discente.

Entretanto, a implementagdo das metodologias ativas revela desafios
institucionais. A cultura escolar ainda fortemente marcada por praticas transmissivas pode
gerar resisténcia inicial. Alguns estudantes demonstram dificuldade em assumir maior
autonomia. Esses dados indicam a necessidade de transi¢cdo gradual e acompanhamento

pedagogico constante.

A formacdo docente aparece como fator determinante para o sucesso das
estratégias. Professores que participam de processos formativos especificos
demonstraram maior segurancga na conducao das atividades (Maia, 2010). A auséncia de
formacdo consistente compromete a intencionalidade pedagodgica. Assim, a inovacao

metodoldgica exige investimento institucional.

Os resultados também apontam que o protagonismo discente ndo elimina a
autoridade pedagogica do professor. Ao contrario, redefine sua fungdo como mediador
critico do processo. A clareza das etapas metodoldgicas e dos objetivos de aprendizagem
mostra-se essencial para organizacdo das atividades. Autonomia e estrutura ndo se

apresentam como dimensdes opostas, mas complementares.

22 Entende-se por feedback sistematico o retorno continuo, planejado e pedagogicamente intencional oferecido ao
estudante ao longo do processo formativo, com o objetivo de orientar, regular e potencializar a aprendizagem.
Diferentemente de respostas pontuais ou meramente corretivas, o feedback sistematico caracteriza-se pela constancia,
pela clareza comunicativa e pela articulagdo entre conteudo, linguagem e tempo de resposta. Conforme destacam
Abreu-e-Lima e Alves (2011), no contexto da educagdo a distancia, o feedback constitui elemento central da mediagdo
pedagogica, sendo responsavel por reduzir a sensagdo de isolamento do estudante e por promover acompanhamento
longitudinal do desempenho académico. Além disso, sua eficacia depende ndo apenas da informagao transmitida, mas
do tom adotado, da adequacdo linguistica e da regularidade das intera¢des, fatores que impactam diretamente a
motivagdo ¢ a autonomia do aprendiz. Assim, o feedback sistematico integra avaliagdo, orientacdo e didlogo,
configurando-se como componente estruturante da pratica tutorial e da aprendizagem significativa.
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Nesse contexto, Bacich e Moran (2021, p. 45) sintetizam a dimensao

transformadora das metodologias ativas ao afirmarem:

A mudanca metodologica implica deslocar o foco da transmissdo de
contetidos para a construcdo ativa do conhecimento. Esse deslocamento
requer planejamento, clareza de objetivos e acompanhamento continuo,
pois o estudante precisa compreender o sentido das atividades
propostas. Ndo se trata de abandonar o papel do professor, mas de
transforma-lo em mediador e orientador de experiéncias de
aprendizagem que fagam sentido para o sujeito.

A reflex@o apresentada pelos autores refor¢a que a transformagao metodologica
ndo ocorre de maneira espontdnea, mas demanda intencionalidade pedagdgica e
compromisso institucional. Para Maia (2010), o planejamento das atividades, a defini¢cdo
clara de objetivos de aprendizagem e o acompanhamento sistematico do percurso
formativo configuram-se como elementos estruturantes para que as metodologias ativas
produzam resultados consistentes. Dessa forma, a inova¢do no ensino ndo se reduz a
adocdo de estratégias diferenciadas, mas envolve reorganizacdo consciente do processo

educativo.

Ao destacar a mediacdo docente como eixo fundamental, Bacich e Moran (2021)
evidenciam que a centralidade do estudante ndo elimina a responsabilidade do professor,
mas a qualifica. O docente assume papel estratégico na organizacdo das experiéncias, na
problematizacao dos contetidos e na orientagdo das interagdes. Assim, a mudanga
metodoldgica implica equilibrio entre autonomia discente e conducao pedagogica,
consolidando um ambiente de aprendizagem colaborativo, reflexivo e comprometido com

a constru¢ao significativa do conhecimento.

Diante disso, nota-se que a inovagdo pedagdgica ndo reside na substitui¢do do
professor, mas na redefini¢do de sua atuacdo. A mediagdo qualificada permanece
elemento central do processo educativo. A analise dos dados permite sistematizar os

principais resultados observados, conforme o diagrama a seguir:
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Figura 2 - Dindmica das metodologias ativas na aprendizagem.

REALIDADE / PROBLEMA

4

PROBLEMATIZAGCAO INICIAL

INVESTIGAGAO E TRABALHO
COLABORATIVO

TEORIZACAO E ARTICULACAO
CONCEITUAL

4
APLICACAO E PRODUCAO DE SABER

b 4

AVALIACAO PROCESSUAL E FEEDBACK

\ 4

DESENVOLVIMENTO DE AUTONOMIA
E PENSAMENTO CRITICO

Fonte: Elaborado pelos autores, com base em Berbel (2016) e Bacich e Moran (2021).

O diagrama sintetiza que o processo ndo ¢ linear, mas ciclico e reflexivo. Segundo
Maia (2010), a aprendizagem inicia-se na realidade concreta, passa pela problematizagao
e culmina na produgdo de saber aplicado, retornando a realidade com novas

compreensodes. Esse movimento evidencia a integragao entre teoria e pratica.

De modo geral, os resultados indicam que as metodologias ativas favorecem
aprendizagem significativa quando fundamentadas teoricamente e implementadas com
coeréncia. A transformacao observada nio se limita ao dominio conceitual, mas alcanga
dimensdes criticas, colaborativas e reflexivas da formagao discente. Assim, reafirma-se
que a inovagao pedagogica exige articulagdo entre fundamentos epistemologicos e pratica

docente intencional.
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CONCLUSAO

A analise realizada evidencia que as metodologias ativas se configuram como
estratégias pedagogicas capazes de promover transformagdes significativas na dinamica
do ensino e da aprendizagem. Ao deslocar o foco da transmissdo para a construgcdo do
conhecimento, essas abordagens favorecem maior engajamento discente € ampliam a
participag@o no processo formativo. Os resultados apontam que a aprendizagem se torna
mais significativa quando vinculada & problematizacdo da realidade e a investigacao

colaborativa.

Observou-se que a adocdo de metodologias como a problematizacdo, a
Aprendizagem Baseada em Problemas e o ensino hibrido contribui para o
desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioemocionais. A autonomia, o
pensamento critico e a capacidade argumentativa emergem como dimensdes fortalecidas
nesse contexto. Esse movimento refor¢ca a compreensao de que o processo educativo deve

integrar conhecimento, reflexao e acao.

Entretanto, a implementacio dessas metodologias exige planejamento criterioso,
clareza de objetivos e formacdo docente consistente. A inovagdo pedagodgica ndo se
sustenta apenas na adogdo de estratégias diferenciadas, mas na coeréncia entre
fundamentos tedricos e pratica educativa. A auséncia de intencionalidade pedagodgica
pode reduzir tais metodologias a procedimentos superficiais, desvinculados de seus

pressupostos epistemologicos.

Outro aspecto relevante refere-se ao papel do professor, que ndo ¢ substituido
pelas metodologias ativas, mas ressignificado. A mediagdo qualificada, o
acompanhamento continuo e o feedback formativo permanecem centrais no processo de
aprendizagem. O protagonismo discente, portanto, ndo implica auséncia de orientagao,

mas fortalecimento de uma relagdo pedagdgica mais dialdgica e colaborativa.

Além disso, constatou-se que o uso de tecnologias digitais, quando articulado as
metodologias ativas, amplia possibilidades de personalizacao e flexibilizagdo do ensino.
Contudo, a tecnologia deve estar subordinada a objetivos pedagogicos claros,

funcionando como instrumento de mediacdo ¢ ndo como finalidade em si mesma. A
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integracdo equilibrada entre presencial e online mostrou-se eficaz quando fundamentada

em planejamento estruturado.

A partir do exposto nota-se que as metodologias ativas representam uma
reconfigura¢do da pratica pedagdgica alinhada as demandas contemporaneas de formacao
critica e participativa. Sua efetividade depende da articulagao entre teoria, planejamento
e contexto institucional. Ao promover aprendizagem contextualizada, colaborativa e
reflexiva, essas metodologias contribuem para a construcdo de sujeitos autdbnomos e

capazes de intervir de forma consciente na realidade social.
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RESUMO

A abordagem desenvolvida neste capitulo analisa a avaliagdo da aprendizagem como
componente estruturante do processo educativo, compreendendo-a para além de praticas
classificatorias e mensuradoras de desempenho. A avaliagao ¢ tratada como pratica
pedagogica vinculada aos objetivos formativos, as metodologias de ensino e as condigdes
concretas do trabalho docente, assumindo papel central na mediagdo do ensino e na
produgdo de sentidos sobre aprender e ensinar. Fundamenta-se em revisao bibliografica
de abordagem qualitativa, articulando referenciais teoricos cldssicos e produgdes
contemporaneas que discutem avaliagdo educacional, praticas formativas e politicas de
responsabiliza¢do. Entre os autores destaca-se Cipriano Luckesi (2011; 2018), ao
defender a avaliagdo como ato pedagdgico comprometido com o acompanhamento da
aprendizagem e com a tomada de decisdes educativas. No campo contemporineo,
dialoga-se com Hoffmann (2021), que problematiza a avaliacdo mediadora no cotidiano
escolar; com Fernandes (2020), ao discutir avaliagdo formativa e feedback pedagogico; e
com Black e Wiliam (2018), cujas contribuicdes permanecem atuais ao analisar
estratégias avaliativas centradas na aprendizagem. Dialoga-se também com dados
institucionais e documentos de organismos como INEP, UNESCO e OCDE, que
influenciam as politicas avaliativas e os sistemas de monitoramento educacional
demonstrando que a avaliagdo da aprendizagem requer coeréncia pedagogica,
intencionalidade formativa e compromisso ético com o desenvolvimento integral dos
estudantes.
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INTRODUCAO

A centralidade da avaliagdo da aprendizagem nas discussdes pedagdgicas
contemporaneas justifica-se diante das profundas transformacdes (sociais, tecnoldgicas e
politicas) que repercutem diretamente na escola. Mais do que um instrumento técnico de
mensuracao de desempenho, a avaliagdo constitui pratica pedagdgica que expressa
concepgdes de ensino, de conhecimento e de formacdo humana. Nesse sentido, discutir
avaliacdo implica problematizar seus fundamentos teoricos, suas finalidades e suas

implicagdes para o trabalho docente.

Segundo Vasconcellos (2003), ao longo da historia da educacdo escolar, a
avaliacdo foi frequentemente associada a praticas classificatorias, centradas na aplicagcdo
de provas e na atribui¢do de notas. Essa logica contribuiu para consolidar uma cultura do
exame, na qual o foco recaia sobre a aprovacao ou reprovagao dos estudantes. Entretanto,
tal modelo mostrou-se insuficiente para responder as demandas de uma educagdo
comprometida com o desenvolvimento integral e com a construcao de aprendizagens

significativas.

A superacdo dessa perspectiva exige compreender a avaliagdo como processo
continuo e integrado ao planejamento pedagdgico. Luckesi (2011) destaca que avaliar
significa investigar a qualidade da aprendizagem com vistas a tomada de decisdes que
favorecam seu aprimoramento. A avaliagdo, portanto, ndo encerra o processo educativo,
mas o orienta e o reorganiza. Essa concep¢ao ¢ aprofundada por Luckesi (2018, p. 89),

ao afirmar:

Avaliar no ¢ classificar nem selecionar. Avaliar é diagnosticar uma
situacdo, tendo em vista tomar decisdes adequadas para promover o
desenvolvimento do educando. O exame, ao contrario, encerra o
processo, rotula e fixa o estudante em determinado patamar. A
avaliagdo, como pratica pedagdgica, ¢ dinamica, processual e
comprometida com a transformagdo da realidade educacional.

A avaliacdo, quando concebida como ato pedagdgico, assume carater ético e
formativo. Seu propdsito ndo ¢ rotular, mas acompanhar o desenvolvimento do estudante,
identificando avancos, dificuldades e possibilidades de intervencdo didatica
(Vasconcellos, 2003). Trata-se de um movimento permanente de analise e reorientagao

das praticas de ensino.

82



Nesse contexto, a avaliagdo formativa ganha destaque como perspectiva que

valoriza o acompanhamento continuo e o feedback pedagdgico. Black e Wiliam (2018)
demonstram que praticas avaliativas centradas na aprendizagem produzem impactos
significativos no desempenho escolar, especialmente quando os critérios sdo explicitados

e os estudantes participam ativamente do processo avaliativo.

A abordagem formativa também dialoga com a nocao de avaliagdo mediadora
proposta por Hoffmann (2021), que compreende o ato avaliativo como momento de
dialogo e constru¢do compartilhada de sentidos. Avaliar implica interpretar evidéncias,
compreender trajetdrias e promover intervencdes que favoregam a progressio da

aprendizagem.

Além da dimensao pedagdgica, a avaliagdo apresenta implicac¢des institucionais e
politicas. Sistemas de monitoramento educacional, indicadores de desempenho e politicas
de responsabiliza¢cdo influenciam diretamente as praticas escolares. Marinho-Araujo e
Rabelo (2015) ressaltam que a avaliagdo educacional ultrapassa o ambito individual e
envolve dimensdes coletivas e institucionais, relacionadas a qualidade da formacgdo e a

construcao da cidadania.

Diante dessas multiplas dimensdes, torna-se necessario analisar a avaliacdo da
aprendizagem a partir de uma perspectiva integrada, que articule fundamentos teoricos,
instrumentos avaliativos e intencionalidade formativa. Assim, este capitulo propde
discutir os processos, instrumentos e perspectivas da avaliacdo, compreendendo-a como
pratica pedagogica comprometida com a formacdo humana e com a transformagdo do

trabalho educativo.

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: ANALISE DE PROCESSOS,
INSTRUMENTOS E PERSPECTIVAS FORMATIVAS

A avaliagdo da aprendizagem constitui dimensao estruturante do processo
educativo, integrando planejamento, ensino e acompanhamento das aprendizagens
(Vasconcellos, 2003). Nao se limita a verificagdo de resultados, mas envolve analise

continua das condi¢gdes em que o estudante constroi conhecimentos. Nessa perspectiva, a
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avaliacdo assume funcao diagndstica e formativa, articulada aos objetivos pedagogicos e

ao desenvolvimento integral do educando.

Historicamente, a avaliagdo escolar esteve vinculada a praticas classificatorias,
centradas em exames e notas. Esse modelo consolidou uma cultura de selecdo e
hierarquizagdo dos estudantes. Luckesi (2011) distingue avaliagdo de exame ao afirmar

que 0 exame encerra o processo, enquanto a avaliacao subsidia decisdes pedagogicas.

Essa compreensao desloca o foco da mensuracgdo para a intervengao pedagogica.
A avaliacdo passa a integrar o ato educativo, funcionando como instrumento de
acompanhamento da aprendizagem e de reorganizacao do ensino. Hoffmann (2021)
desenvolve a no¢do de avaliacdo mediadora, defendendo que o processo avaliativo deve
acompanhar o percurso do estudante e reconhecer suas singularidades. Para a autora,
avaliar implica dialogar, interpretar evidéncias e compreender os processos de construgao

do conhecimento.

A avalia¢do formativa encontra forte respaldo nos estudos de Black e Wiliam
(2018), que demonstram empiricamente o impacto positivo de praticas avaliativas

centradas na aprendizagem. Para os autores:

A avaliagdo se torna formativa quando evidéncias sobre o desempenho
do aluno sdo obtidas, interpretadas e utilizadas por professores e
aprendizes para tomar decisdes sobre 0s proximos passos no processo
de ensino. O processo ndo ¢ simplesmente uma medigdo, mas sim a
regulacdo da aprendizagem por meio de uma acdo pedagbdgica
fundamentada (Black; Wiliam, 2018, p. 10, tradug¢do nossa).

O uso sistematico de devolutivas qualificadas, critérios explicitos € momentos de
autoavalia¢do favorece maior engajamento dos estudantes e amplia a consciéncia sobre o
proprio processo de aprendizagem. Ao transformar evidéncias em subsidios para
intervengdo didatica, o professor fortalece a regulacdo continua do ensino, promovendo

ajustes que respondam as necessidades identificadas.

Nesse sentido, a articulagdo entre avaliagdo mediadora e avaliagdo formativa
consolida uma cultura pedagdgica comprometida com o acompanhamento processual da
aprendizagem. O foco desloca-se da simples verificagcdo de resultados para a construgao
de percursos formativos mais consistentes e reflexivos. Avaliar, portanto, significa

acompanhar, interpretar e intervir, reconhecendo que o desenvolvimento do estudante
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ocorre de maneira gradual e exige intencionalidade pedagogica, escuta sensivel e

responsabilidade ética por parte do docente.

A centralidade do feedback emerge como elemento estruturante da avaliag@o
formativa. Fernandes (2020) sustenta que o feedback pedagdgico permite ao estudante
compreender seus avancos ¢ dificuldades, orientando ajustes no percurso formativo. A
avaliagdo também precisa ser compreendida em sua dimensdo institucional e politica.

Marinho-Araujo e Rabelo (2015, p. 444) afirmam:

A avaliagdo educacional deve ser entendida como um processo amplo,
com desdobramentos coletivos e institucionais. Vai muito além da
classificacdo meritocratica de estudantes, cursos e institui¢des, devendo
ocupar-se da investigacdo acerca da formagdo humana e da construcdo
da cidadania.

A partir dessa perspectiva ampliada, o feedback deixa de ser apenas uma
devolutiva pontual e passa a constituir pratica sistematica de didlogo entre professor e
estudante, inserida em um contexto institucional mais amplo. Quando articulado as
politicas educacionais e as concepcoes de qualidade defendidas pela escola, o processo
avaliativo ganha densidade formativa e responsabilidade social. Assim, compreender a
avaliacdo em sua dimensdo pedagogica e politica implica reconhecer que cada decisdo
avaliativa produz efeitos sobre trajetorias escolares, praticas docentes e projetos
institucionais, exigindo coeréncia ética, transparéncia de critérios € compromisso com a

formacao integral dos sujeitos.

Essa abordagem amplia a compreensdo da avaliagdo para além do individuo,
inserindo-a no contexto das politicas publicas e dos sistemas educacionais. No entanto, a
expansao de sistemas avaliativos externos introduziu novas tensoes. Apple (2015) analisa
criticamente os processos de responsabilizacdo e accountability, apontando riscos de

redugdo da educacao a indicadores quantitativos. Para Apple (2015, p. 612):

As culturas de auditoria transformam a educacdo em um espaco de
mensuragdo constante, no qual professores ¢ estudantes passam a ser
avaliados prioritariamente por indices de desempenho, deslocando o
foco da formagao humana para resultados estatisticos.

Essa critica evidencia a tensdo entre avaliacdo formativa e avaliagcdo regulatoria.
Enquanto a primeira busca promover aprendizagem, a segunda frequentemente reforca

mecanismos de controle.
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Perrenoud (1999) defende que avaliar para formar implica integrar avaliacio e

ensino de maneira continua. A avaliagcdo deve apoiar o desenvolvimento de competéncias
e orientar intervengdes pedagdgicas ajustadas as necessidades dos estudantes. A
humanizagdo dos processos avaliativos também constitui dimensdo relevante,

reafirmando a fungdo diagnostica da pratica avaliativa

Avaliar significa identificar impasses e buscar solugdes. A avaliagdo
deve subsidiar o diagndstico da situagdo em que se encontra o aluno,
oferecendo recursos para orienta-lo a uma aprendizagem de qualidade,
por meio de um ensino adequado (Souza; Silva; Santos, 2024, p. 12).

Essa compreensao refor¢a que a avaliagdo, quando integrada ao ensino, torna-se
instrumento de acompanhamento permanente do desenvolvimento das competéncias e da
consolidagao dos saberes. Ao identificar impasses e propor encaminhamentos
pedagbgicos, o professor assume postura investigativa, analisando evidéncias,

reformulando estratégias e reorganizando o planejamento didatico.

Para Villas-Boas (1998), a humanizagdo dos processos avaliativos, nesse sentido,
implica reconhecer o estudante como sujeito em formagao, cuja aprendizagem se constroi
de maneira progressiva e contextualizada. Avaliar, portanto, ndo significa apenas registrar
desempenhos, mas promover intervengdes intencionais que favoregcam avangos concretos

e sustentaveis no percurso formativo.

A avaliagdo, assim, deve integrar diagnostico, acompanhamento e tomada de
decisdo. Sua finalidade ndo € punir, mas promover crescimento ¢ desenvolvimento.
Assim, tanto a perspectiva formativa quanto a diagnéstica convergem para um mesmo
propésito: a regulagdo continua do ensino e da aprendizagem, assegurando que a
avaliagdo ndo seja um fim em si mesma, mas um instrumento a servigo do

desenvolvimento pleno do estudante.
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Quadro 1 — Sintese das perspectivas avaliativas.

Autor Concep¢io Enfase Contribuicio
Luckesi (2011; Avaliag@o como ato Diagnostico Superagdo do exame
2018 pedagdgico
Hoffmann (2021) Avaliagdo mediadora Acompanhamento Valorizagdo do
processo
Black; Wiliam Avaliacao formativa Feedback Regulagao da
2018 aprendizagem
Fernandes (2020 Feedback pedagogico Orientacdo Ajuste didatico
Marinho-Araujo; Avaliagao por Formacgao humana Dimens3o institucional
Rabelo (2015) competéncias
Apple (2015) Critica a accountability Regulagdo Reflexao politica
Perrenoud (1999) Avaliar para formar Competéncias Integragao ensino-
avaliac¢do

Fonte: Elaboragdo propria

A articulagdo entre avaliagdo diagnoéstica, formativa e somativa organiza o
processo pedagogico de forma coerente. A diagnodstica identifica conhecimentos prévios;

a formativa acompanha o percurso; a somativa sintetiza resultados.

Figura 1 - Fluxograma de avaliagdo da aprendizagem.

Avaliacao da aprendizagem

Diagnéstico inicial

Defini¢cao de objetivos

Planejamento didatico

Avaliacao formativa

Feedback sistematico

Replanejamento

Avaliagdo somativa

T
e
—
o T

Reflexao institucional

Fonte: Elaborado pelos autores.
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O fluxograma apresentado sintetiza a ldgica processual da avaliagdo da

aprendizagem como um movimento continuo e articulado, que integra planejamento,
execucdo e reflexdo pedagogica. Inicia-se com o diagnoéstico inicial, etapa responsavel

por identificar os conhecimentos prévios e as necessidades formativas dos estudantes.

Em seguida, a defini¢do de objetivos e o planejamento didatico organizam as
estratégias de ensino de modo intencional e coerente. A avaliacdo formativa,
acompanhada de feedback sistematico, permite monitorar o percurso de aprendizagem e
promover ajustes necessarios por meio do replanejamento. A avaliacdo somativa, por sua
vez, sintetiza os resultados alcangados, sem romper com o carater formativo do processo.
Por fim, a reflexao institucional amplia a analise para além da sala de aula, contribuindo
para o aprimoramento coletivo das praticas pedagogicas e para o fortalecimento da cultura

avaliativa na instituicao.

Entretanto, ¢ a dimensdo formativa que sustenta a transformacdo pedagogica.
Quando orientada por principios éticos e intencionalidade educativa, a avaliagao fortalece

a autonomia e o pensamento critico.

Assim, a avaliagdo da aprendizagem deve ser compreendida como pratica
pedagogica comprometida com a formagdo integral do estudante, articulando teoria,

mediacao docente e responsabilidade institucional.

INSTRUMENTOS E ESTRATEGIAS DE AVALIACAO: ENTRE REGULACAO
DA APRENDIZAGEM E RESPONSABILIZACAO INSTITUCIONAL

A discussdo sobre instrumentos avaliativos exige compreender que nenhum
recurso € neutro. Provas, portfolios, rubricas, autoavaliacdes e avaliagdes externas
carregam concepgOes implicitas de aprendizagem e de qualidade educacional. Assim, a
escolha de instrumentos deve estar articulada aos objetivos formativos e as metodologias

de ensino adotadas.

A analise dos instrumentos avaliativos, articulada as metodologias ativas,

evidencia que a avaliagdo ndo se reduz a um procedimento técnico, mas constitui
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dimensao formativa que demanda rigor, coeréncia € compromisso ético. Nesse sentido,

Oliveira et al. (2025, p. 17) afirmam:

A integragdo da aprendizagem mediada pelas metodologias ativas
requer atengdo a qualidade dos instrumentos aplicados e a
confiabilidade das pontuagdes ou das informagdes obtidas. Nao basta
que o docente elabore e administre instrumentos eficazes, € necessario
que as informagdes obtidas sejam utilizadas de maneira apropriada,
consistente e justa no processo avaliativo.

Sendo assim, a avaliacdo da aprendizagem deve fornecer critérios fundamentados,
baseados em informagdes pertinentes sobre as diversas aprendizagens desenvolvidas, os
caminhos percorridos pelos estudantes e os obstaculos encontrados instrumentos

avaliativos

Tal posicionamento reforca que a escolha de provas, portfolios, rubricas ou
instrumentos digitais carrega concepcdes implicitas de aprendizagem e qualidade
educacional, devendo estar articulada aos objetivos formativos e as metodologias de

ensino adotadas.

Tradicionalmente, a prova escrita ocupou lugar central nas praticas escolares.
Embora possa fornecer indicadores relevantes de desempenho, sua utilizagcdo isolada
tende a restringir a avaliacdo a verificagdo pontual de contetidos. Perrenoud (1999)
argumenta que instrumentos avaliativos precisam estar integrados a situagdes didaticas
significativas, favorecendo a mobilizacdo de competéncias. Segundo Perrenoud (1999, p.
18):

Avaliar ndo ¢ simplesmente medir resultados ao final de um percurso,
mas regular as aprendizagens durante sua constru¢do. A avaliacdo
eficaz apoia-se em instrumentos variados, integrados ao cotidiano da

sala de aula, permitindo ao professor ajustar intervenc¢des e ao aluno
compreender seu proprio processo de desenvolvimento.

A diversificacdo dos instrumentos amplia as possibilidades de acompanhamento
da aprendizagem. Portfolios, por exemplo, permitem observar progressoes ao longo do
tempo, evidenciando avangos qualitativos que nao seriam captados por avaliagcdes
pontuais. J& as rubricas tornam explicitos critérios de desempenho, promovendo

transparéncia e equidade.
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A analise dos instrumentos avaliativos evidencia que a avaliagdo nao pode ser

compreendida como procedimento isolado, mas como dimensao estruturante do processo

formativo. Conforme explicitado pelas autoras,

A avaliagdo tem como objetivo diversas finalidades e necessita cumprir
diferentes fungdes. Dentre estas Ultimas, as trés mais importantes sio as
fun¢bes formativa, somativa e informativa. A formativa visa estimular
o estudante a corrigir suas deficiéncias e reforcar o aprendizado, e
geralmente ¢é realizada de forma continua e com carater mais informal,
sendo o feedback um ponto importante dessa relacdo. A funcgdo
somativa € aquela cujo resultado da avaliagdo vai definir se o estudante
superou satisfatoriamente determinada etapa de sua formagao, o que vai
permitir ou ndo a sua progressdo no curso. Por ultimo, a funcdo
informativa permite fornecer resultados que serdo utilizados para a
avaliagdo dos processos educacionais, visando ao controle de qualidade
destes (Marques et al., 2024, p. 2).

Essa definicdo amplia a compreensdo da avaliacao ao deslocé-la de uma logica
exclusivamente classificatoria para um processo articulado a aprendizagem e a qualidade
da formagdo. Ao reconhecer as multiplas fungdes avaliativas, reafirma-se que a escolha
dos instrumentos, sejam testes de multipla escolha, rubricas, OSCE, feedback ou
avaliagdes combinadas, deve estar alinhada as competéncias pretendidas e ao contexto
formativo, evitando reducionismos e assegurando coeréncia entre objetivos,

metodologias e praticas avaliativas.

Hoffmann (2021) defende que instrumentos avaliativos devem ser construidos de
forma coerente com a proposta pedagogica da escola. Para a autora, o foco ndo esta no
instrumento em si, mas na intencionalidade que orienta sua aplicacdo. Nesse sentido,

Hoffmann (2021, p. 56) afirma:

O instrumento ndo € o centro da avaliacdo; o centro ¢ o processo de
aprendizagem do estudante. Quando a avaliacdo se limita ao
preenchimento de formulérios ou a aplicacdo de provas padronizadas,
perde-se a dimensdo mediadora que caracteriza o ato pedagbgico.
Avaliar implica interpretar evidéncias e dialogar com o aluno sobre seus
percursos.

A pratica avaliativa também se articula as politicas de responsabilizagao
educacional. Sistemas de avaliagdo em larga escala, como os implementados por 6rgaos
nacionais e internacionais, influenciam a organizagdo curricular e as praticas docentes.
Apple (2015) problematiza a centralidade desses sistemas, apontando riscos de reducao

da complexidade educacional a indicadores numéricos.

90



As politicas de responsabilizacdo associadas a cultura da auditoria
tendem a redefinir o trabalho docente, priorizando metas quantitativas
e resultados mensuraveis. Nesse contexto, a avaliagdo deixa de ser
instrumento de aprendizagem e passa a funcionar como mecanismo de
controle institucional e de comparagao entre escolas.

Essa tensdo entre regulagdo da aprendizagem e regulacdo institucional exige
analise critica. Embora avaliagdes externas possam fornecer dados relevantes para
politicas publicas, sua utilizagdo acritica pode induzir praticas pedagogicas voltadas

exclusivamente ao treinamento para testes.

Black e Wiliam (2018) demonstram que a eficacia da avaliagdo estd diretamente
relacionada ao uso pedagogico das evidéncias produzidas. Quando os dados avaliativos
sao utilizados para orientar intervencdes, o impacto sobre a aprendizagem € positivo.
Quando servem apenas a comparacdao e classificagdo, sua contribui¢do formativa se

reduz.

De acordo com Villas-Boas (1998), a integragdo entre instrumentos qualitativos e
quantitativos constitui alternativa para equilibrar essas dimensdes. A avaliagdo
diagnéstica inicial, aliada ao acompanhamento formativo continuo, permite que a

avalia¢do somativa desempenhe fung¢do sintese sem romper com a perspectiva formativa.

Fernandes (2020) ressalta que a qualidade do feedback depende da clareza dos
critérios e da participacdo ativa do estudante. Instrumentos como autoavaliacdo e

avaliagdo por pares fortalecem a autonomia e desenvolvem habilidades metacognitivas.

Além disso, a humanizacdo dos processos avaliativos implica considerar fatores
contextuais que influenciam o desempenho escolar. Avaliar exige reconhecer

desigualdades sociais, trajetorias diferenciadas e ritmos de aprendizagem distintos.
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Figura 2 - Instrumentos avaliativos e regulagdo pedagogica.

Instrumentos avaliativos

Diagndéstico inicial

Critérios Instrumentos

A 4

Escolha de instrumentos

Coleta de evidéncias Analise pedagogica

Feedback formativo

Replanejamento Sintese avaliativa

Fonte: Elaborado pelos autores.

Assim, a analise dos instrumentos e estratégias de avaliagdo evidencia que sua
eficacia ndo reside na técnica isolada, mas na coeréncia entre objetivos, metodologias e
principios éticos. A avaliagdo formativa orienta-se pela regulacdo da aprendizagem; a
avaliacdo institucional, quando necessaria, deve preservar o compromisso com a

formacao integral.

Conclui-se que instrumentos avaliativos devem ser compreendidos como
mediadores pedagogicos. Sua escolha e aplicagio requerem reflexdo critica,

planejamento intencional e compromisso com a aprendizagem significativa.

AVALIACAO, POLITICAS PUBLICAS E CULTURA DA RESPONSA-
BILIZACAO

A avaliag¢do da aprendizagem ndo pode ser analisada isoladamente da estrutura
das politicas educacionais que orientam os sistemas de ensino. Nas ultimas décadas,
observa-se a expansao de avaliacdes em larga escala, acompanhadas da consolidagao de
indicadores de desempenho e metas institucionais. Esses mecanismos influenciam

diretamente a organizacao curricular e o planejamento pedagogico nas escolas.

A intensificacdo das avaliagdes externas em larga escala tem produzido
reconfiguragdes significativas no cotidiano escolar. A centralidade atribuida a indicadores

de desempenho tende a orientar decisdes curriculares, prioridades pedagdgicas e praticas
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de ensino. Nesse cenario, a avaliagdo passa a ocupar lugar estratégico nao apenas como

instrumento pedagdgico, mas como mecanismo de regulacdo do sistema educacional,

vinculando resultados a metas e estratégias de gestao.

Essa logica de responsabilizacdo, frequentemente associada a politicas de
accountability, redefine o papel das instituicdes e dos profissionais da educagdo. Apple
(2015) analisa criticamente esse movimento ao evidenciar como a cultura da auditoria
transforma a educag@o em campo de mensuracao constante, no qual escolas e professores
sdo avaliados por métricas padronizadas. Tal perspectiva pode reduzir a complexidade
dos processos formativos a resultados quantitativos, tensionando a autonomia docente e

a diversidade curricular.

Nesse contexto, torna-se necessario refletir sobre os efeitos pedagogicos dessas
politicas. A utilizagdo de dados avaliativos pode contribuir para o diagndstico do sistema
educacional, mas sua apropriagao acritica tende a induzir praticas voltadas a elevacao de

indices, em detrimento de experiéncias formativas mais amplas

Essa analise evidencia que a avaliacdo, quando subordinada exclusivamente a
logica da responsabilizagdo, pode distanciar-se de sua fun¢do formativa. O desafio
consiste em articular politicas publicas e praticas pedagdgicas de modo que os sistemas
avaliativos contribuam para a melhoria da qualidade educacional, preservando a

centralidade da aprendizagem e da formagao integral dos estudantes.

No contexto brasileiro, avaliagdes nacionais passaram a desempenhar papel
estratégico na definicdo de politicas publicas, orientando decisdes administrativas e
pedagdgicas. Embora tais instrumentos fornegam dados relevantes para diagnostico do
sistema educacional, sua centralidade também produz efeitos sobre o cotidiano escolar,

redefinindo prioridades e praticas docentes.

A presenga crescente dessas avaliagdes no cendrio educacional brasileiro
evidencia a necessidade de leitura critica e contextualizada de seus resultados. Os dados
produzidos por exames nacionais podem subsidiar diagnosticos importantes sobre
desigualdades regionais, desempenho por area do conhecimento e condi¢des estruturais

das escolas. Contudo, quando esses resultados passam a orientar exclusivamente o
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planejamento pedagdgico, corre-se o risco de reduzir o curriculo a conteudos avaliados,

empobrecendo experiéncias formativas mais amplas.

Nesse sentido, a relagdo entre avaliagdo e politica publica deve ser compreendida
como campo de tensdes. De um lado, a produgdo de indicadores permite maior
transparéncia € monitoramento das politicas educacionais; de outro, a centralidade dos
rankings pode induzir praticas de treinamento para testes e intensificar pressdes sobre

docentes e estudantes. Perrenoud (1999, p. 19) adverte que:

Avaliar para formar ndo ¢ submeter o ensino a uma légica de controle
permanente, mas integra-lo a um processo de regulagdo das
aprendizagens. Quando a avaliacdo se transforma em instrumento de
classificagdo e comparacdo, perde-se sua funcao pedagogica, e o foco
desloca-se da construgdo do conhecimento para a obtengdo de
resultados mensuraveis.

Essa reflexdo reforca a necessidade de articular sistemas avaliativos a projetos
pedagdgicos comprometidos com a formagdo integral. A avaliagdo, enquanto politica
publica, deve dialogar com as praticas escolares sem subordinar a complexidade do

processo educativo a logica exclusiva da mensuragao.

Apple (2015) analisa criticamente esse cendrio ao discutir a cultura da auditoria e
os processos de responsabilizagdo. Para o autor, a énfase excessiva em resultados
mensuraveis pode deslocar o foco da formagdo humana para a obtengdo de indices e
rankings. Esse movimento tende a reduzir a complexidade do trabalho pedagodgico a

métricas quantitativas.

Nesse sentido, a responsabilizagdo institucional, quando orientada por logicas
competitivas, pode intensificar pressoes sobre professores e estudantes. A busca por
desempenho elevado pode induzir praticas pedagogicas voltadas ao treinamento para

testes, limitando experiéncias formativas mais amplas e investigativas.

Por outro lado, organismos internacionais como UNESCO e OCDE defendem que
sistemas avaliativos devem contribuir para a melhoria da qualidade educacional e para a
promogao da equidade. A avaliagdo, nessa perspectiva, deve produzir informagdes que

auxiliem na formulagdo de politicas inclusivas e no enfrentamento das desigualdades.
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Marinho-Araujo e Rabelo (2015) ressaltam que a avaliagdo educacional precisa

ser compreendida como processo coletivo, envolvendo dimensdes institucionais e sociais.
Avaliar implica refletir sobre a qualidade da formacgdo oferecida e sobre as condi¢des

estruturais que impactam o desempenho escolar.

A tensdo entre avaliacao formativa e avaliacdo regulatéria revela a necessidade de
equilibrio entre monitoramento institucional e autonomia pedagogica. A escola nao pode
ignorar os dados produzidos por avaliagdes externas, mas também nao deve subordinar

integralmente sua pratica as demandas de indicadores padronizados.

Nesse cenario, o desafio consiste em articular politicas de avaliacdo com projetos
pedagdgicos comprometidos com a formagdo integral. A leitura critica dos resultados
avaliativos permite identificar fragilidades e planejar intervengdes, sem reduzir o

curriculo a contetidos cobrados em exames.

Assim, a avaliagdo, quando compreendida em sua dimensao politica e pedagogica,
pode contribuir tanto para o aprimoramento institucional quanto para o fortalecimento da
pratica docente. O equilibrio entre responsabilidade publica e compromisso formativo

constitui elemento central para a constru¢ao de uma cultura avaliativa ética e democratica.

CONSIDERACOES FINAIS

A andlise desenvolvida ao longo deste capitulo evidenciou que a avaliacao da
aprendizagem ultrapassa a fungdo técnica de mensuragdo de resultados, configurando-se
como pratica pedagogica central no processo educativo. Ao ser compreendida como ato
intencional e articulado ao planejamento didatico, a avaliagdo assume papel estratégico
na mediacao do ensino e na promog¢ao de aprendizagens significativas. Sua dimensao

formativa reafirma o compromisso com o desenvolvimento integral do estudante.

Os referenciais tedricos discutidos demonstram que a avalia¢do, quando orientada
por principios diagnosticos e formativos, contribui para a regulagcdo da aprendizagem e
para o aprimoramento das praticas docentes. A centralidade do feedback, a explicitagdo

de critérios e o acompanhamento continuo constituem elementos estruturantes de uma
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cultura avaliativa comprometida com a progressao dos estudantes e com a construcao da

autonomia intelectual.

Entretanto, o capitulo também evidenciou as tensdes presentes no cendrio
educacional contemporaneo, marcado pela expansao de sistemas de avaliagdo externa e
por politicas de responsabilizacdo. A influéncia de indicadores institucionais e de metas
de desempenho impde desafios a pratica pedagdgica, exigindo leitura critica e
posicionamento €tico por parte dos profissionais da educagdo. A avaliagdo ndo pode ser

reduzida a instrumento de controle ou classificacao.

Nesse contexto, torna-se necessario equilibrar monitoramento institucional e
autonomia pedagodgica. A utilizacdo dos dados produzidos por avaliagcdes externas deve
servir ao planejamento ¢ a melhoria das condi¢cdes de ensino, sem comprometer a
diversidade curricular e a complexidade dos processos formativos. A escola precisa

manter sua funcao social voltada a formacao humana e a construgao da cidadania.

A humanizacao dos processos avaliativos emerge como principio orientador para
a construcdo de praticas mais equitativas e inclusivas. Avaliar implica reconhecer
trajetorias, contextos e ritmos diferenciados de aprendizagem, promovendo intervengdes
que favorecam o avango progressivo dos estudantes. A ética avaliativa exige didlogo,

clareza de critérios e compromisso com o desenvolvimento coletivo.
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CAPITULO VI
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RESUMO

A gestdo escolar e a organizacdo do trabalho pedagdgico sdo processos articulados que
incidem diretamente sobre as praticas educativas e¢ as condigdes de ensino e
aprendizagem. A gestdo ¢ compreendida para além de atribui¢des administrativas, sendo
concebida como agdo educativa que envolve decisdes coletivas, definigdo de prioridades
institucionais e constru¢ao do projeto pedagogico em didlogo com a comunidade escolar.
A reflexdo parte do entendimento de que a organizagdo do trabalho pedagogico expressa
concepe¢des de educacio, curriculo e participagdo, refletindo modelos de gestao, relagdes
institucionais e contextos politicos mais amplos. Trata-se de uma revisdo bibliografica de
natureza qualitativa, articulando producdes teodricas consolidadas e estudos
contemporaneos sobre gestdo educacional, democracia escolar e politicas publicas.
Merecem destaque Vitor Henrique Paro (2010; 2015), ao compreender a gestdo
democratica como principio estruturante da escola publica e condigdo para a efetivagcdo
do direito a educagdo. No campo contemporaneo, dialoga-se com Libaneo, Oliveira e
Toschi (2021), que analisam a relacdo entre gestdo, curriculo e trabalho docente; com
Dourado (2020), ao discutir politicas educacionais e seus impactos na organiza¢do das
institui¢des escolares; e com Liick (2022), ao abordar lideranca educacional e processos
participativos. Ha ainda interlocu¢do com documentos e normativas de institui¢des como
o Ministério da Educagdo, o Conselho Nacional de Educagao e organismos internacionais
voltados a governanga educacional, como o Banco Mundial, que influenciam debates
sobre gestao, financiamento e responsabilizacdo. Dessa maneira, evidencia-se que a
gestdo escolar e a organizacdo do trabalho pedagodgico exigem participagdo efetiva,
corresponsabilidade institucional € compromisso com uma educacao publica socialmente
referenciada.
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educacionais.

INTRODUCAO

A organizacao e o funcionamento da escola publica dependem, em grande medida,
de uma gestdo que integre agdes administrativas, praticas pedagdgicas € compromisso
politico, elementos que influenciam diretamente a qualidade do ensino e os resultados
dos alunos. Longe de se restringir a procedimentos burocraticos ou a administracao de
recursos, a gestdo envolve decisdes coletivas, definicdo de prioridades institucionais e
construgdo de sentidos compartilhados no interior da comunidade escolar. Nesse
contexto, compreender a gestdo implica analisd-la como pratica social inserida em

relagdes historicas e politicas mais amplas.

A organizacdo do trabalho pedagodgico expressa concepcdes de educagdo,
curriculo e participagdo que orientam o cotidiano escolar. Conforme Libaneo, Oliveira e
Toschi (2021), a gestdo e o trabalho docente estdo intrinsecamente articulados, pois as
formas de organizag¢ao institucional influenciam diretamente as praticas pedagogicas e as
possibilidades de desenvolvimento profissional. A escola ndo opera de maneira neutra;
sua dinamica traduz modelos de racionalidade administrativa e concepcdes de formacao

humana.

Ao analisar a cultura escolar, observa-se que 0s processos organizacionais sao
atravessados por tradi¢cdes, normas e valores historicamente sedimentados. Nadal (2020)
evidencia que a cultura institucional pode tanto reforgar praticas burocratizadas quanto
abrir espaco para processos reflexivos e colaborativos. A autora destaca que muitas
instituicdes compartilham valores ligados a racionalidade administrativa, ainda que em

disfuncdo, o que impacta diretamente o trabalho pedagogico.

Nesse sentido, a escola deve ser compreendida como espago de intersecdo entre
cultura, organizacao e coordenacao pedagdgica. A cultura escolar nao ¢ homogénea nem
estatica; constitui-se em disputas e negociagdes que influenciam a forma como se

organizam tempos, espagos € praticas educativas. A organizag¢ao do trabalho pedagogico,
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portanto, ndo se reduz a distribuicao de tarefas, mas envolve a constru¢do coletiva de

projetos formativos.

A gestdo democratica, conforme Paro (2010; 2015), apresenta-se como principio
estruturante da escola publica e condicao para a efetivacao do direito a educagao. Para o
autor, a democratizacao da gestdo nao significa apenas ampliar a participagdo formal em
instancias colegiadas, mas promover a corresponsabilidade na defini¢do dos rumos
institucionais. Trata-se de reconhecer a escola como espago publico de formacao e de

exercicio da cidadania.

Essa concep¢ao encontra respaldo na legislacdo educacional brasileira,
especialmente na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional (Lei n® 9.394/1996), que estabelecem a gestdo democratica como
principio da educagdo publica. Entretanto, a concretizagdo desse principio depende da
reorganizacdo das praticas institucionais e da supera¢do de modelos centralizadores de

administracao.

Dourado (2020) ressalta que as politicas educacionais contemporineas tém
impactado significativamente a organizacdo das escolas, introduzindo mecanismos de
responsabilizacdo e controle que tensionam a autonomia institucional. A amplia¢do de
avaliacOes externas, metas e indicadores redefine prioridades e influencia o planejamento
escolar. Nesse cenario, a gestdo escolar precisa equilibrar demandas administrativas e

compromissos pedagdgicos.

O planejamento educacional emerge como elemento articulador entre gestdo e
pratica pedagogica. Hegeto et al. (2023) argumentam que o planejamento ndo deve ser
concebido como procedimento meramente burocratico, mas como processo intencional
que orienta o trabalho docente e assegura coeréncia as acdes institucionais. Quando
reduzido a formalidade administrativa, perde sua dimensdo formativa e organizadora do

trabalho pedagogico.

A especificidade do trabalho docente, conforme Roldao (2007), contribui para
compreender a organizacdo escolar como espago de mediagdo entre curriculo e

aprendizagem. Ensinar exige articulagdo entre decisdes pedagodgicas e estruturas
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institucionais, o que demanda uma gestao comprometida com a autonomia profissional e

com a colaboragao coletiva. Como sintetiza Nadal (2020, p. 64):

A cultura escolar pode ser compreendida como um conjunto de teorias,
ideias, principios, normas, pautas, rituais, inércias, habitos e praticas
sedimentadas ao longo do tempo em forma de tradi¢des, regularidades
e regras de jogo compartilhadas no ambito das institui¢des educativas.
Essas tradigdes e regularidades oferecem estratégias para integrar-se as
institui¢oes, realizar tarefas cotidianas e sobreviver as sucessivas
reformas, reinterpretando-as e adaptando-as segundo seu contexto e
suas necessidades.

Essa compreensdo evidencia que a gestdo escolar e a organizagdo do trabalho
pedagdgico ndo se limitam a estruturas formais, mas envolvem dinamicas culturais que
moldam praticas e decisoes. A construcao de uma escola socialmente referenciada exige
participagdo efetiva, lideranga compartilhada e compromisso com uma educagao publica

orientada pela equidade e pela formacdo integral dos estudantes.

METODOLOGIA

O presente capitulo fundamenta-se em uma pesquisa de natureza qualitativa,
desenvolvida por meio de revisdo bibliografica, com o objetivo de analisar a gestdo
escolar e a organizagdo do trabalho pedagdgico a partir de diferentes perspectivas
tedricas. A abordagem qualitativa mostra-se adequada por permitir a compreensao
aprofundada de conceitos, categorias analiticas e relagdes tedricas que estruturam o
campo da gestdo educacional, considerando seus aspectos histdricos, politicos e

pedagogicos.

A revisdo bibliografica concentrou-se em produgdes classicas e contemporaneas
da area da Educagdo, especialmente obras que discutem gestdo democratica, trabalho
pedagogico, planejamento educacional e politicas publicas. Foram selecionados livros,
artigos cientificos e documentos institucionais que dialogam diretamente com o objeto de
estudo, priorizando autores reconhecidos no campo, como Paro, Libaneo, Dourado e
Liick, além de normativas educacionais brasileiras. Esse levantamento possibilitou
identificar convergéncias e tensdes entre diferentes concepgdes de gestdo e organizacao

escolar.
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Do ponto de vista metodologico, a pesquisa seguiu os pressupostos indicados por

Lakatos e Marconi (2017), que compreendem a pesquisa bibliografica como

procedimento sistemdtico de analise critica das produgdes existentes. Segundo as autoras:

A pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida com base em material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos.
Seu objetivo € colocar o pesquisador em contato direto com tudo o que
foi escrito, dito ou filmado sobre determinado assunto, permitindo-lhe
compreender melhor o problema investigado e construir um referencial
tedrico consistente que sustente a analise cientifica (Lakatos; Marconi,
2017, p. 183).

A andlise do material selecionado foi realizada de forma interpretativa, buscando
articular os referenciais tedricos as discussdes propostas no capitulo. As categorias
analiticas emergiram a partir da leitura sistematica das obras, considerando elementos
como participagdo, democracia, planejamento, autonomia docente e relagdes
institucionais. Dessa forma, a metodologia adotada permitiu compreender a gestdo
escolar e a organizagdo do trabalho pedagdgico como processos dinamicos, socialmente

construidos e atravessados por multiplas determinagdes, assegurando rigor tedrico e

coeréncia analitica ao estudo.

REFERENCIAL TEORICO

O debate sobre o trabalho docente contemporaneo exige compreendé-lo como

pratica social, histdrica e intencional, atravessada por condigdes institucionais, politicas

educacionais e disputas de sentido em torno do ensinar e do aprender.

Quadro 1 — Alguns conceitos.

A docéncia envolve decisoes
pedagogicas, mediagoes didaticas e
posicionamentos ético-politicos.

O ensino ¢ influenciado por curriculos
normativos, avaliagdes externas e
tecnologias digitais.

A pratica educativa organiza-se por
projecdes que orientam o fazer
pedagdgico.

Escolhas pedagdgicas vinculadas a
concepgoes de curriculo e sujeito.
Reconfiguragdo das praticas pedagogicas
mediadas por recursos digitais.
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Professor atua como sujeito reflexivo e
ndo como executor técnico.

Ampliagdo da sobrecarga e
responsabilizacdo individual.

Planejamento orienta a agdo, mesmo
sem controle absoluto dos resultados.

Podem fortalecer ou esvaziar o sentido
formativo do ensino.

Intensificagdo do trabalho e evidéncia de
desigualdades.



Construgdo coletiva mediada por Limitagdes impactam a adaptacdo das

condigdes institucionais. estratégias as necessidades dos
estudantes.
_ Centralidade de indicadores e metas Redugdo da complexidade da docéncia a
educacionais. resultados mensuraveis.

Articulagdo entre teoria e pratica como Reorientagdo das estratégias didaticas
fundamento da a¢do docente. em contextos adversos.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Dourado (2007), Paro (2010) e Liick (2011).

A docéncia ndo se reduz a execucao de técnicas ou a0 cumprimento de prescrigdes
curriculares, mas envolve decisdes pedagogicas, mediacdes didaticas e posicionamentos
ético-politicos que se expressam no cotidiano escolar. Assim, o trabalho do professor
constitui-se como acao situada, marcada por limites estruturais e possibilidades de
intervencdo. Como argumenta Paro (2012), ao analisar o trabalho docente no interior da
escola publica, o professor ndo pode ser concebido como mero executor de determinagdes
administrativas, pois sua atuacdao envolve dimensdes intelectuais e politicas que

ultrapassam a logica instrumental da organizagdo escolar.

Nesse contexto, o ensino ndo pode ser analisado de forma dissociada das
condicdes concretas em que se realiza. O trabalho docente articula dimensdes cognitivas,
afetivas e politicas, sendo influenciado por curriculos normativos, avaliagdes externas,
demandas institucionais e, de maneira mais intensa nos ultimos anos, pela incorporacao
de tecnologias digitais. Paro (2010), ao discutir a gestdo democratica da escola publica,
destaca que a organizacdo do trabalho pedagdgico esta profundamente vinculada as
formas de gestdo e as relagdes de poder estabelecidas na instituicdo, o que impacta

diretamente a autonomia docente e a qualidade do ensino.

A reorganizagdo das praticas pedagogicas, especialmente em contextos mediados
por tecnologias, tornou visiveis fragilidades historicas da docéncia, como a precarizagao
das condi¢des de trabalho e a intensificacdo das tarefas. Tais processos tensionam a
autonomia pedagogica e impactam diretamente as estratégias didaticas adotadas, muitas
vezes orientadas por exigéncias externas mais do que por necessidades formativas dos
estudantes. Nessa dire¢do, Liick (2009) assinala que a qualidade da educagdo depende de

processos de lideranga e gestdo escolar capazes de articular dimensdes pedagdgicas e
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organizacionais, evitando que o professor seja isolado como Unico responsavel pelos

resultados.

Além disso, ao discutir a gestdo educacional, Liick (2011) enfatiza que o trabalho
docente precisa ser compreendido como parte de um sistema mais amplo de organizacao
institucional, no qual decisdes curriculares, administrativas e pedagogicas se inter-
relacionam. A responsabilizagdo individual do professor, quando desvinculada de
politicas de apoio, formagdo continuada e condi¢des adequadas de trabalho, contribui

para a intensificacdo da sobrecarga e para a fragiliza¢do da pratica pedagogica.

Ao discutir estratégias didaticas, ¢ necessario compreendé-las como escolhas
pedagogicas intencionais, vinculadas a concepgdes de educagdo, curriculo e sujeito. As
estratégias ndo sdo neutras, pois expressam modos de organizar o ensino, distribuir
tempos e espacgos escolares e atribuir sentidos ao conhecimento. Dourado (2007), ao
analisar as politicas de gestdo e regulagdo da educagdo bésica, evidencia que as reformas
educacionais interferem diretamente na organizacao do trabalho pedagogico, redefinindo

prioridades e estabelecendo padrdes que incidem sobre as praticas docentes.

Do mesmo modo, Dourado (2016) argumenta que as politicas educacionais
contemporaneas, ao enfatizarem metas e indicadores, produzem efeitos na cultura escolar
e nas formas de organizagao do ensino. A centralidade atribuida a avaliagdo e a regulacdo
por resultados reconfigura o planejamento e as estratégias didaticas, exigindo que o
professor articule sua intencionalidade pedagogica as demandas institucionais e as
politicas publicas vigentes. Nesse cendrio, a docéncia se constitui como campo de
disputas e negociacdes, no qual a autonomia profissional precisa ser continuamente

afirmada.

A intencionalidade pedagogica, portanto, emerge como elemento estruturante do
trabalho docente, mas ndo pode ser compreendida de modo isolado das condicdes
institucionais e das politicas de gestdao. Como indicam Paro, Liick e Dourado, a qualidade
do ensino estd indissociavelmente ligada a organizacdo democratica da escola, as
condi¢des objetivas de trabalho e a construgdo coletiva do projeto pedagogico.

Reconhecer essas articulagdes ¢ fundamental para compreender a docéncia como pratica
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social complexa, atravessada por determinagdes estruturais €, a0 mesmo tempo, aberta a

agao critica e transformadora.

Uberti (2013) problematiza a racionalidade intencional propria da escola ao
afirmar que a pratica educativa se organiza a partir de projecdes que orientam o fazer

pedagdgico, ainda que nao garantam os resultados esperados. Para a autora:

reconhecer que uma vinculagao forjada é condigdo indispensavel para
o processo educativo constitui uma questdo importante para o
pensamento educacional, pois se trata de um vinculo tdo necessario
quanto inexistente. A pratica pedagogica opera nesse entremeio, no qual
0 que se projeta ndo se realiza plenamente, mas ainda assim orienta o
fazer educativo (Uberti, 2013, p. 1228).

Essa compreensdo permite reconhecer que o ensino opera em um campo de
incertezas, no qual o professor planeja, intervém e avalia sem controle absoluto sobre os
efeitos de sua acdo. A pratica pedagogica ndo pode ser reduzida a uma relacao linear entre

planejamento e aprendizagem, pois envolve mediacdes complexas e sujeitos singulares.

Nessa perspectiva, a contribuicdo de Paulo Freire ¢ central para compreender a
docéncia como pratica intencional, ética e politica. Ao defender a educagdo como pratica
da liberdade, Freire destaca o didlogo, a criticidade e a esperanca como categorias
fundamentais do ato educativo. Em Pedagogia da Esperanca, o autor reafirma que a
pratica docente se constréi em meio a contradigdes e exige compromisso com a

transformagao da realidade. Freire (1992) explicita essa dimensdo ao afirmar que:

ndo entendo a existéncia humana e a necessaria luta para fazé-la melhor,
sem esperanca ¢ sem sonho. A esperanca ¢ necessidade ontologica; a
desesperanga, esperanca que, perdendo o enderego, se torna distor¢ao
da necessidade ontoldgica. E preciso, portanto, assumir a esperanca
como pratica, como atitude que se constréi no enfrentamento das
condicdes concretas da realidade (Freire, 1992, p. 10).

Essa concepcao freireana refor¢a a necessidade de estratégias didaticas que
promovam a participagao ativa dos estudantes, valorizem seus saberes e possibilitem a
construgdo coletiva do conhecimento. O trabalho docente, nesse horizonte, assume
carater politico ao reconhecer os educandos como sujeitos historicos e produtores de

sentido (Freire, 1992).

Para Uberti (2013), as estratégias didaticas, portanto, devem ser analisadas em

articulagdo com a intencionalidade pedagdgica e com as condigdes concretas do ensino.
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Estudos indicam que praticas baseadas na problematizac¢ao, na investigacao e no didlogo

favorecem processos de aprendizagem mais significativos, sobretudo quando conectadas

a contextos reais e as experiéncias dos estudantes.

Entretanto, a literatura também alerta para os riscos de instrumentalizagdao das
estratégias didaticas quando estas sao adotadas de forma acritica ou descontextualizada.
A simples incorporagdo de metodologias consideradas inovadoras ndo assegura
transformagdes substantivas se ndo houver reflexdo sobre seus fundamentos pedagogicos

e sobre os objetivos formativos que as orientam.

A intensifica¢do do uso de tecnologias no ensino, especialmente no contexto do
ensino remoto, evidenciou desigualdades sociais e educacionais que atravessam o
trabalho docente. O acesso desigual a recursos tecnoldgicos, a auséncia de formagao
adequada e a ampliagdo da carga de trabalho impactam diretamente as possibilidades de

mediagdo pedagogica e de acompanhamento da aprendizagem.

Nesse cenario, o trabalho docente ¢ tensionado por demandas institucionais que
frequentemente desconsideram as condi¢des reais de ensino. A responsabilizacio
individual do professor pelos resultados educacionais reforca uma légica gerencial que
fragiliza a dimensao coletiva do trabalho pedagogico e reduz a complexidade da docéncia

a indicadores de desempenho.

A critica a essa racionalidade encontra respaldo em analises que relacionam
educacgdo, poder e politicas neoliberais. Apple (2006) argumenta que a padronizagdo das
praticas e a centralidade dos resultados mensurdveis tendem a esvaziar o sentido
formativo do ensino, deslocando o foco da aprendizagem para o cumprimento de metas

externas.

Nesse sentido, reafirmar a docéncia como pratica reflexiva torna-se fundamental.
O professor atua como sujeito que interpreta contextos, toma decisdes e constroi
estratégias a partir das necessidades concretas dos estudantes, e ndo como mero executor

de prescrigdes.

A intencionalidade pedagogica, portanto, ndo se configura como controle absoluto

do processo educativo, mas como orientacao ética e politica da pratica docente. Ensinar
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implica assumir riscos, lidar com imprevistos e reconhecer os limites da agao pedagdgica.

Como destaca Uberti (2013):

o discurso educacional fundamenta-se num tipo de racionalidade
intencional, na medida em que a pratica pedagogica se organiza a partir
de projecdes que ndo garantem os resultados esperados, mas que se
tornam condi¢do de possibilidade da agdo educativa (Uberti, 2013, p.
1231).

Ao articular trabalho docente, estratégias didaticas e intencionalidade pedagogica,
o referencial tedrico evidencia que a qualidade do ensino depende menos da adogdo de
modelos prontos e mais da capacidade de reflexao critica sobre a pratica. Compreender o
trabalho docente como pratica intencional, histdrica e situada contribui para superar
abordagens tecnicistas e reafirma o professor como mediador de processos formativos

comprometidos com a emancipagao dos sujeitos.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A analise desenvolvida ao longo deste estudo permitiu compreender o trabalho
docente como pratica complexa, historicamente situada e atravessada por multiplas
determinagdes institucionais e politicas. Longe de se restringir a aplicagdo de métodos ou
a execugdo de conteudos prescritos, a docéncia configura-se como ag¢do intencional que
articula planejamento, mediacao e avaliagdo em um movimento continuo de reflexdo e

intervengdo pedagogica.

Quadro 2 — Sinteses dos resultados e implica¢des pedagdgicas.

Exige planejamento articulado a
mediacdo e avaliagdo continua.

A docéncia ¢é agdo intencional,
historicamente situada e atravessada por
determinagdes institucionais e politicas.

Constitui eixo estruturante da pratica, Orienta escolhas didaticas e

mesmo diante de pressdes externas.
Metodologias inovadoras ndo garantem,
isoladamente, aprendizagem
significativa.

Intensificagdo do trabalho e ampliacao de
desigualdades educacionais.
Sobrecarga e auséncia de
impactam a qualidade do ensino.

suporte
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sentidos atribuidos ao ensino.
Demandam coeréncia entre teoria,
objetivos e contexto.

Reorganizagdo  constante  das
praticas pedagogicas.

Limitacao da autonomia
pedagogica.



Reflexdo critica fortalece a Articulagdo entre teoria e pratica
ressignificagao da pratica. como fundamento do ensino.

Abordagens gerenciais reduzem a Necessidade de praticas
complexidade da docéncia. fundamentadas em  ética e
criticidade.

Centralidade do  professor como Fortalecimento da dimensdo ética e
mediador de processos formativos. politica da docéncia.

Fonte: Elaborado pelos autores

Os resultados da andlise bibliografica evidenciam que o trabalho docente,
especialmente em contextos marcados por transformacdes pedagogicas e tecnologicas,
tem sido profundamente reconfigurado. As produgdes analisadas convergem ao indicar
que a docéncia contemporanea se caracteriza por intensificacdo das tarefas, ampliacdo
das responsabilidades e exigéncias crescentes de adaptacdo a novos modelos de ensino, o

que impacta diretamente as estratégias didaticas e a organiza¢ao do trabalho pedagodgico.

Um dos achados recorrentes refere-se a centralidade da intencionalidade
pedagdgica como elemento que distingue praticas meramente instrumentais de acoes
educativas comprometidas com a formagao critica. Os textos analisados demonstram que,
mesmo diante de pressoes institucionais e de prescrigdes curriculares, a intencionalidade
orienta escolhas didaticas, organizagao dos tempos escolares ¢ modos de interacdo

pedagdgica, reafirmando o papel ativo do professor na mediagdo do conhecimento.

No que se refere as estratégias didaticas, os estudos indicam que praticas baseadas
no didlogo, na problematizagdo e na contextualizacdo dos contetidos favorecem maior
envolvimento discente e aprofundamento conceitual. Entretanto, os resultados também
apontam que tais estratégias, quando desvinculadas de reflexdo tedrica e de condigdes
materiais adequadas, tendem a perder poténcia formativa, sendo reduzidas a

procedimentos esvaziados de sentido pedagogico.

A analise das produgdes sobre ensino remoto e uso de tecnologias educacionais
evidencia que a incorporagdo de recursos digitais ndo garantiu, por si s, a melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem. Pelo contrario, os resultados indicam que a auséncia
de politicas de formag¢ao continuada e de suporte institucional ampliou desigualdades ja
existentes, sobrecarregando o trabalho docente e dificultando a efetivacdo de estratégias

didaticas coerentes.
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Outro resultado relevante diz respeito a relacao entre planejamento pedagogico e

pratica docente. Os textos analisados demonstram que o planejamento, quando concebido
como processo reflexivo e coletivo, contribui para maior coeréncia entre objetivos,
estratégias e avaliacdo. Em contrapartida, quando reduzido a exigéncia burocratica, o
planejamento tende a distanciar-se das necessidades reais da sala de aula e das

singularidades dos estudantes.

A discussdo sobre autonomia docente aparece de forma recorrente nas produgdes
examinadas. Os resultados indicam que a autonomia ndo se configura como agao
individual isolada, mas como constru¢do coletiva mediada pelas condigdes institucionais.
A limitacao dessa autonomia, seja por politicas de responsabilizagdo ou por padronizagao
curricular, impacta negativamente a capacidade do professor de ajustar estratégias

didaticas as demandas concretas dos estudantes.

Nesse contexto, os estudos analisados evidenciam tensodes entre a l6gica formativa
do ensino e a racionalidade gerencial que orienta parte das politicas educacionais. A
centralidade de resultados mensuraveis e indicadores de desempenho tende a deslocar o
foco do processo de aprendizagem para a obtencdo de metas, induzindo praticas
pedagogicas orientadas mais pela avaliagdo externa do que pela intencionalidade

educativa.

A partir dessa analise, observa-se que o trabalho docente passa a ser atravessado
por contradi¢des entre o compromisso €tico-pedagodgico com a formagdo integral e as
exigéncias institucionais de eficiéncia e produtividade. Essa tensdo repercute diretamente
na escolha e na aplicacdo das estratégias didaticas, muitas vezes submetidas a logicas

externas ao contexto escolar.

Os resultados também evidenciam que a reflexdo critica sobre a pratica constitui
elemento central para a ressignificacdo do trabalho docente. As produgdes analisadas
indicam que professores que desenvolvem processos reflexivos sistematicos conseguem
reorientar suas estratégias didaticas, mesmo em contextos adversos, fortalecendo praticas

mais coerentes com seus principios pedagogicos.

Nesse sentido, a articulagdo entre teoria e pratica aparece como condicao

fundamental para a qualificagdao do ensino. A auséncia dessa articulacao tende a reforcar

109



praticas tecnicistas, enquanto sua presenca favorece a constru¢ao de acdes pedagodgicas

intencionais e contextualizadas, capazes de responder as complexidades do processo

educativo.

A discussdo dos resultados reforga ainda a atualidade do pensamento freireano no
que se refere a compreensao da docéncia como pratica ética e politica. A centralidade do
dialogo, da esperanca e da conscientizagdo aparece como contraponto as abordagens
instrumentais do ensino, reafirmando a educagdo como espaco de formagdo humana e
transformagao social. Essa perspectiva ¢ sintetizada por Freire (1992, p. 10), ao afirmar

que:

Nao entendo a existéncia humana e a necessaria luta para fazé-la
melhor, sem esperanca e sem sonho. A esperanca ¢ necessidade
ontoldgica; a desesperanca, esperanga que, perdendo o enderego, se
torna distorcdo da necessidade ontologica. A pratica educativa,
enquanto agdo historica, exige compromisso, didlogo e abertura ao
inédito viavel.

A incorporacdo dessa concepg¢do nos resultados analisados evidencia que
estratégias didaticas orientadas por uma pedagogia critica contribuem para praticas mais
democréaticas e participativas, mesmo diante de limita¢des estruturais. A intencionalidade

pedagdgica, nesse contexto, funciona como eixo organizador da a¢ao docente.

Por fim, os resultados ¢ a discussdo apontam que a qualidade do trabalho docente
ndo pode ser avaliada apenas pela adogdo de metodologias ou tecnologias especificas,
mas pela coeréncia entre intencionalidade pedagogica, estratégias didaticas e condi¢des
institucionais. A superagdo de abordagens tecnicistas exige politicas educacionais que
reconhe¢cam a complexidade da docéncia e fortalegam o professor como sujeito central

do processo educativo.

Nota-se também que a intencionalidade pedagogica constitui eixo estruturante da
pratica docente. Mesmo diante de pressdes externas, demandas institucionais € processos
de responsabilizagdo, o professor mantém margem de decisdo sobre as estratégias
didaticas adotadas e sobre os sentidos atribuidos ao ensino. Essa intencionalidade,
contudo, ndo se traduz em controle absoluto do processo educativo, mas em orientacao

ética e politica da agao pedagogica.
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A discussao também revelou que a adogdo de estratégias didaticas consideradas

inovadoras ndo garante, por si sO, transformacgdes significativas na aprendizagem. A
qualidade das praticas depende da coeréncia entre objetivos formativos, fundamentacao
tedrica e condigdes concretas de trabalho. Quando desarticuladas desses elementos, as

estratégias tendem a se tornar procedimentos esvaziados de sentido pedagdgico.

A analise demonstrou que a intencionalidade pedagdgica se manifesta nao apenas
nas escolhas metodoldgicas, mas também na forma como o professor interpreta o
contexto escolar e responde as necessidades especificas dos estudantes. Essa postura
implica sensibilidade para reconhecer limites estruturais, mas também disposi¢ao para
criar alternativas viaveis no interior das condi¢des existentes. A acdo docente, nesse
sentido, assume carater reflexivo e estratégico, articulando planejamento e improvisacao

consciente diante das situacOes concretas da sala de aula.

Do mesmo modo, verificou-se que a consisténcia das estratégias didaticas
depende da articulacdo entre concepgdo de ensino, organizagdo curricular € processos
avaliativos. Quando hé alinhamento entre esses elementos, as praticas tendem a favorecer
maior envolvimento discente e aprofundamento conceitual. Em contrapartida, quando
metodologias sdo adotadas como modismos ou exigéncias institucionais desvinculadas
de reflexdo critica, ocorre fragmentagdo do trabalho pedagodgico, enfraquecendo o

potencial formativo das agdes desenvolvidas.

Além disso, ficou evidente que as transformacdes recentes no campo educacional,
especialmente aquelas relacionadas a incorporacdo de tecnologias e ao ensino remoto,
intensificaram o trabalho docente e ampliaram desigualdades ja existentes. A auséncia de
suporte institucional adequado e de politicas de formagdo continuada reforgou desafios
historicos da profissdo, exigindo dos professores adaptagdes constantes e reconfiguragdes

de suas praticas.

Nesse cenario, reafirma-se a necessidade de politicas educacionais que
reconhe¢am a complexidade do trabalho docente e valorizem sua dimensao intelectual e
formativa. A superagdo de abordagens tecnicistas e gerenciais demanda investimento em
condicdes estruturais, autonomia profissional e fortalecimento da cultura reflexiva nas

escolas.
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Conclui-se que compreender o trabalho docente como pratica intencional,

reflexiva e socialmente situada é condi¢ao para a constru¢do de propostas pedagogicas
comprometidas com a formagao integral dos estudantes. A articulagdo entre teoria e
pratica, aliada ao reconhecimento da centralidade do professor no processo educativo,
constitui elemento fundamental para a consolidacdo de uma educagdo democratica e

socialmente referenciada.

CONSIDERACOES FINAIS

A reflexdo desenvolvida neste estudo evidenciou que o trabalho docente deve ser
compreendido como pratica intencional, historica e socialmente situada, marcada por
tensdes entre autonomia pedagogica e demandas institucionais. A docéncia ndo se
restringe a aplicagdo de técnicas, mas envolve decisdes éticas, politicas e didaticas que

organizam o processo educativo e atribuem sentido as aprendizagens.

A andlise das estratégias didaticas demonstrou que sua eficacia depende da
coeréncia entre fundamentagdo teorica, objetivos formativos e condi¢des concretas de
ensino. A adogao de metodologias inovadoras, quando desvinculada de reflexdo critica e
de intencionalidade pedagdgica, tende a produzir efeitos limitados. Por outro lado,
praticas fundamentadas em didlogo, problematizagao e mediagao consciente fortalecem

processos formativos mais consistentes.

Os resultados também indicaram que as transformagdes recentes no campo
educacional, especialmente a intensificacdo do uso de tecnologias e a expansao do ensino
remoto, ampliaram desafios historicos da docéncia. A sobrecarga de trabalho, a
precarizacdo das condigdes institucionais e a responsabiliza¢dao individual do professor
impactam diretamente a organizac¢do do trabalho pedagodgico e a qualidade das estratégias

adotadas.

Nesse contexto, a intencionalidade pedagodgica emerge como elemento
estruturante da pratica docente. Ensinar implica projetar, intervir e avaliar, ainda que sem

garantia de controle absoluto sobre os resultados. A racionalidade educativa, como
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apontado na discussdo teorica, constitui condi¢ao de possibilidade da a¢ao pedagogica e

orienta o compromisso com a formacao integral dos estudantes.

Reafirma-se, assim, a atualidade do pensamento freireano ao compreender a
docéncia como pratica ética e politica, sustentada pela esperanga, pelo didlogo e pela
consciéncia critica. A formacao docente, nesse horizonte, exige nao apenas dominio
técnico, mas capacidade reflexiva e posicionamento diante das contradi¢des do sistema

educacional.

Conclui-se que a valorizagdo do trabalho docente e o fortalecimento de praticas
pedagdgicas intencionais requerem politicas educacionais que reconhecam a
complexidade da docéncia, assegurem condi¢des adequadas de trabalho e promovam
formacao continuada consistente. Somente por meio da articulagdo entre teoria, pratica e
compromisso social sera possivel consolidar uma educacdo comprometida com a

emancipagdo dos sujeitos.
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RESUMO

A inclusdo, a diversidade e a equidade sdo principios indissocidveis do direito a
escolarizagdo e da garantia de trajetorias educativas socialmente justas. A andlise parte do
reconhecimento de que os sistemas educacionais historicamente reproduziram
desigualdades de ordem social, étnico-racial, cultural, territorial e funcional, exigindo a
construcdo de politicas e praticas pedagogicas orientadas pelo reconhecimento das
diferencas e pela promocdo da justica educacional. De natureza bibliografica e
qualitativa, articula produgdes tedricas do campo da educagdo inclusiva, dos estudos
sobre diversidade e das politicas publicas educacionais, bem como documentos
normativos nacionais e internacionais. Entre os autores de referéncia, destacam-se
Mantoan (2015; 2018), ao discutir a inclusdo como reorganizacdo do sistema escolar, e
Arroyo (2019), ao analisar a relag@o entre desigualdades sociais, sujeitos historicamente
marginalizados e direito a educagdo. No campo mais recente, dialoga-se com Ainscow
(2020), que aborda a equidade como eixo estruturante das politicas educacionais, e com
Diniz-Pereira e Zeichner (2021), ao discutirem formacao docente e justiga social. O texto
também estabelece interlocucdo com marcos legais e institucionais, como a Constituicdo
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional ¢ documentos
orientadores da educagdo inclusiva, que reafirmam o compromisso do Estado com a
universalizacdo do acesso, da permanéncia e da aprendizagem. Evidencia-se que a
efetivacao da inclusao e da equidade demanda a¢des pedagdgicas intencionais, politicas
publicas consistentes e compromisso ético com a valorizagdo da diversidade nos espagos
escolares.
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INTRODUCAO

A inclusdo, a diversidade e a equidade s3o direitos que devem estar presentes na
educagdo contemporanea. No contexto da educacao bdsica, tais categorias ndo se limitam
a diretrizes normativas, mas expressam compromissos €tico-politicos com a superagao de
desigualdades historicamente produzidas no interior dos sistemas escolares. A escola,
enquanto instituicdo social, ocupa posi¢do estratégica tanto na reproducdo quanto na

transformagao dessas desigualdades.

Pensar a inclusdo e a equidade na educagao basica implica reconhecer que a escola
¢ atravessada por relagdes de poder, disputas simbolicas e condicionantes estruturais que
influenciam diretamente as trajetorias dos estudantes. As praticas pedagogicas, a
organizagao curricular e os processos avaliativos podem tanto reforgar hierarquias sociais

quanto promover experiéncias formativas orientadas pela justica social.

A historia da escolarizagdao brasileira evidencia que o acesso a educagdo foi
marcado por processos seletivos e excludentes, que atingiram especialmente populacdes
negras, indigenas, camponesas, periféricas e pessoas com deficiéncia. A universalizagao
formal do acesso ndo eliminou as desigualdades de permanéncia e aprendizagem, o que
torna imprescindivel repensar as estruturas escolares a partir de uma perspectiva

comprometida com a justica social.

A Constituicao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional consolidaram a educagdo como direito subjetivo ptblico, assegurando igualdade
de condigdes para acesso e permanéncia na escola. Entretanto, a efetivacao desse direito
exige mais do que matricula: requer condigdes pedagodgicas, materiais € institucionais que
garantam participagdo significativa e aprendizagem de qualidade para todos os

estudantes.

Nesse cendrio, a inclusdo emerge como proposta de reorganizagdo do sistema
educacional. Para Mantoan (2015), a inclusdo ndo se restringe a inser¢do fisica de
estudantes com deficiéncia nas classes comuns, mas implica transformagao profunda da

cultura escolar.

A escola inclusiva ndo € aquela que apenas aceita a matricula de
todos, mas aquela que se reorganiza para atender as diferencas.
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Isso significa rever curriculos, praticas pedagogicas, avaliagdo e
gestdo escolar, reconhecendo que todos os alunos aprendem de
maneiras distintas e que tais diferengas constituem riqueza e nao
problema para o processo educativo. A inclusdo exige mudanga
de paradigma e compromisso coletivo com a aprendizagem de
todos (Mantoan, 2015, p. 38).

Essa concepgdo amplia o debate ao deslocar o foco da adaptagao individual para
a responsabilidade institucional. A inclusdo, nesse horizonte, é processo que envolve
transformagdo curricular, formagdo docente e reorganizagcdo das praticas avaliativas,

reafirmando a centralidade da escola como espaco de direitos.

A diversidade, por sua vez, ultrapassa a dimensdao da deficiéncia e incorpora
multiplas identidades e experiéncias sociais. Arroyo (2019) argumenta que os sujeitos
historicamente marginalizados carregam trajetorias marcadas por desigualdades
estruturais que atravessam a escola. Ignorar tais dimensdes significa perpetuar processos

de exclusdo simbolica e material.

No campo internacional, Ainscow (2020) propde compreender a equidade como
eixo estruturante das politicas educacionais, defendendo que sistemas educacionais
devem identificar e remover barreiras a aprendizagem e a participacdo. A equidade, assim,
ndo se confunde com uniformidade, mas com garantia de condi¢des diferenciadas para

assegurar justica educacional.

A formacdo docente ocupa papel decisivo nesse processo. Diniz-Pereira e
Zeichner (2021) defendem que a justica social deve constituir principio orientador da
formacgao inicial e continuada de professores, capacitando-os para atuar criticamente
diante das desigualdades e desenvolver praticas pedagogicas comprometidas com a

inclusao.

Dessa forma, a analise da inclusdo, da diversidade ¢ da equidade na educagdo
basica exige articulacdo entre marcos legais, politicas publicas e praticas pedagogicas
intencionais. A construcdo de trajetérias educativas socialmente justas depende do
reconhecimento das diferencas como elemento constitutivo do processo educativo e do

compromisso institucional com a promoc¢ao da aprendizagem para todos.
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REFERENCIAL TEORICO

A discussdo sobre inclusdo, diversidade e equidade na educacdo bésica exige,
inicialmente, a distingdo conceitual entre igualdade e equidade. Enquanto a igualdade
pressupoe tratamento uniforme, a equidade reconhece que sujeitos distintos demandam
condig¢des diferenciadas para que possam usufruir efetivamente dos mesmos direitos. No
campo educacional, essa distingdo ¢ fundamental para compreender por que politicas

universais nao garantem, por si s0, justica educacional.

A Constituigdo Federal de 1988 estabelece a educagao como direito de todos e
dever do Estado, assegurando igualdade de condigdes para acesso e permanéncia na
escola. A Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional reafirma esse compromisso ao
destacar a valorizacdo da diversidade e o respeito as diferengcas. No entanto, a
materializagdo desses principios depende da reorganiza¢do das praticas escolares e da

superacao de concepcdes homogéneas de ensino.

Historicamente, os sistemas educacionais foram estruturados a partir de um
modelo normativo que definiu padroes de aprendizagem, comportamento e desempenho
considerados ideais. Estudantes que ndo se ajustavam a esses padrdoes eram
frequentemente segregados ou excluidos. A emergéncia do paradigma inclusivo

representa, portanto, uma ruptura com essa logica classificatoria.

Mantoan (2015) argumenta que a inclusdo implica transformar o sistema escolar

para que este acolha todos os estudantes, sem excecao.

A inclusdo ndo significa apenas colocar alunos com deficiéncia em
classes comuns. Significa rever a estrutura da escola, suas praticas, seus
curriculos e suas formas de avaliacdo. A escola inclusiva ndo seleciona,
ndo exclui, ndo classifica para separar; ela reconhece que todos
aprendem de modos diferentes e que essas diferencas sdo constitutivas
do processo educativo (Mantoan, 2015, p. 45).

Essa compreensao desloca o debate da inclusio do campo meramente
administrativo para o ambito pedagogico e cultural da escola. Ao propor a revisao das
estruturas e praticas escolares, o autor evidencia que a inclusdo exige ruptura com
modelos homogeneizadores de ensino, historicamente orientados por padrdes normativos
de aprendizagem. A reorganizacdo curricular, a flexibilizacdo das metodologias e a

diversificacao dos processos avaliativos tornam-se, portanto, elementos centrais para a
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construg¢do de ambientes educativos que reconhe¢am a pluralidade de ritmos, linguagens

e modos de aprender.

Além disso, a perspectiva inclusiva implica repensar as concepgdes de
normalidade que orientam o funcionamento da escola. Quando a institui¢gdo abandona a
logica classificatoria e seletiva, passa a compreender a diferenga nao como déficit, mas
como expressao legitima da diversidade humana. Essa mudanca de paradigma demanda
formacgao docente consistente, trabalho colaborativo entre profissionais da educacdo e
compromisso institucional com praticas que assegurem participacdo efetiva e

aprendizagem significativa para todos os estudantes.

Essa perspectiva desloca o foco da deficiéncia ou da diferenca individual para a
responsabilidade institucional. A inclusdo deixa de ser vista como concessao e passa a ser
entendida como direito. Tal compreensao exige reorganizacdo curricular, flexibilizagcdo

metodoldgica e avaliagdo comprometida com o desenvolvimento de todos os estudantes.

A diversidade, nesse contexto, nao se limita a dimensdo funcional. Ela abrange
diferengas étnico-raciais, culturais, territoriais, de género ¢ socioecondmicas. Arroyo
(2019) enfatiza que a escola brasileira historicamente desconsiderou as trajetérias de
sujeitos pertencentes as camadas populares, aos povos do campo, as populagdes negras e

indigenas, contribuindo para processos de exclusdo simbolica.

Os sujeitos populares, negros, indigenas, camponeses ¢ periféricos
carregam histérias de negacdo de direitos que atravessam suas
experiéncias escolares. A escola que ignora essas marcas reforca a
desigualdade; a que as reconhece e as assume como parte constitutiva
de sua tarefa pedagoégica avanga na dire¢do de uma educagdo
comprometida com a justiga social (Arroyo, 2019, p. 92).

Essa andlise refor¢a que a inclusdo ndo pode ser dissociada das desigualdades
estruturais da sociedade brasileira. A equidade educacional exige reconhecimento das
condi¢des historicas que produzem exclusdo e requer politicas publicas capazes de
enfrenta-las. Ainscow (2020) amplia essa discussao ao propor que a equidade seja eixo
estruturante das politicas educacionais. Para o autor, sistemas comprometidos com justica
social devem identificar barreiras a aprendizagem e a participacao, removendo obstaculos

institucionais que afetam grupos vulnerabilizados.
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A equidade em educagdo ndo ¢é apenas uma questdo de acesso a escola,
mas de participacdo significativa e sucesso académico para todos os
alunos. Isso implica identificar grupos que enfrentam maiores riscos de
exclusdo e desenvolver estratégias sist€émicas para garantir que as
escolas respondam as suas necessidades de forma consistente e
sustentavel (Ainscow, 2020, p. 28).

Essa abordagem desloca a responsabilidade da inclusdo para o nivel sistémico,
reforgando a necessidade de politicas articuladas e planejamento institucional
comprometido com resultados socialmente justos. A formacdo docente emerge como
dimensao estratégica nesse processo. Diniz-Pereira e Zeichner (2021) defendem que a
justica social deve constituir eixo central da formagao inicial e continuada de professores.

Para os autores,

Uma formagao orientada para a justica social exige que os professores
compreendam as desigualdades estruturais que moldam a vida dos
estudantes e desenvolvam praticas pedagdgicas que questionem e
enfrentem essas desigualdades. Nao se trata apenas de sensibilidade
individual, mas de compromisso profissional e politico com a
transformagdo das condigdes que produzem exclusdo (Diniz-Pereira;
Zeichner, 2021, p. 134).

Essa perspectiva evidencia que praticas inclusivas dependem de professores
capazes de interpretar contextos, adaptar metodologias e construir ambientes de
aprendizagem acolhedores e desafiadores. No ambito das politicas publicas brasileiras,
documentos orientadores da educacao inclusiva reforcam a necessidade de atendimento
educacional especializado, adaptagdo curricular e formacdo docente especifica.
Entretanto, a implementagdo dessas politicas enfrenta desafios relacionados ao

financiamento, a infraestrutura escolar e a cultura institucional (Almeida et al., 2024)

A efetivagdo da inclusdo exige, portanto, articulagdo entre politicas
macroestruturais e praticas microinstitucionais. Nao basta instituir diretrizes normativas;
¢ necessario criar condicdes materiais e simbolicas para que a diversidade seja

reconhecida como valor € nao como obstaculo.

A reorganizagao do curriculo constitui outro elemento central. Curriculos rigidos
e padronizados tendem a reproduzir exclusdes, enquanto propostas flexiveis e
contextualizadas favorecem maior participa¢do discente. A inclusdo, nesse sentido,

implica revisar objetivos, conteudos e estratégias de avaliacdo (Zeichner, 2021).
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Para Diniz (2011), a avaliagdo educacional também desempenha papel relevante

na construcao da equidade. Processos avaliativos centrados exclusivamente em padrdes
homogéneos de desempenho podem aprofundar desigualdades. Avaliagdes formativas e
diversificadas contribuem para reconhecer trajetorias distintas e potencialidades
individuais.

Além disso, a cultura escolar precisa ser repensada. Ambientes escolares que
valorizam o didlogo, o respeito as diferengas e a cooperagdo favorecem a construgdo de
praticas inclusivas. A transformacdo cultural, entretanto, demanda tempo, formacgao

continuada e lideranga comprometida com principios democraticos.

A articulagdo entre inclusao e justica social reforca que a escola ndo pode atuar
1soladamente. Politicas intersetoriais envolvendo assisténcia social, saude e cultura sdo

fundamentais para enfrentar desigualdades que extrapolam o espaco escolar.

Assim, inclusdo, diversidade e equidade ndo constituem agendas periféricas, mas
fundamentos estruturantes de uma educagdo democratica. A superacao de desigualdades
educacionais exige compromisso institucional, politicas consistentes e praticas
pedagogicas intencionais que reconhecam a pluralidade de sujeitos presentes na escola

(Mantoan, 2015).

A formagdao docente para a diversidade e a inclusdo constitui um dos eixos
estruturantes das politicas educacionais contemporaneas, especialmente em contextos
marcados por profundas desigualdades sociais, étnico-raciais, culturais e territoriais. A
ampliacdo do acesso a escola ndo se traduziu automaticamente em garantia de
permanéncia e aprendizagem para todos, o que exige repensar tanto as praticas
pedagdgicas quanto os processos formativos dos professores. Nesse cendrio, a formagao
docente assume centralidade na constru¢do de ambientes educativos comprometidos com

a justiga social e com o reconhecimento das diferengas.

Diniz (2011), ao analisar a formagdo docente para a diversidade, destaca que os
profissionais da educagdo frequentemente se sentem despreparados para lidar com a
pluralidade de sujeitos presentes na escola contemporanea. A autora evidencia, a partir de

relatos docentes, os conflitos, angustias e impasses vividos no cotidiano escolar,
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especialmente diante de alunos com deficiéncia, em situagdo de vulnerabilidade social ou

que tensionam normas culturais consolidadas. Segundo Diniz (2011, p. 42):

Pensar e desenvolver uma formacgdo que visa a forjar praticas
educativas para o publico da diversidade implica pensar tanto as teorias
e os campos de saber propicios a essa formacao, quanto considerar a
subjetividade do(a) docente para enfrentar a gama de valores que geram
conflitos tdo presentes nos espagos educativos e nas politicas publicas
educacionais. As praticas dos profissionais que atuam com esse publico
estdo marcadas por uma formagdo precaria para atuar com esses
sujeitos, pois em grande parte sua formagao baseou-se num modelo em
que a questdo ética ndo se fez presente, ndo interrogando os valores
subjetivos dos professores e professoras.

Essa critica ao modelo de racionalidade técnica aproxima-se da problematizagao
desenvolvida por Uberti (2013), ao discutir a intencionalidade educativa como
racionalidade propria da escola. A autora demonstra que a pratica pedagogica se organiza
a partir de projecdes que orientam o fazer docente, mas que ndo garantem os resultados

esperados, evidenciando o carater contingente da acao educativa. Conforme afirma:

A pratica pedagogica opera nesse entremeio, no qual o que se projeta
ndo se realiza plenamente, mas ainda assim orienta o fazer educativo.
O discurso educacional fundamenta-se num tipo de racionalidade
intencional, na medida em que a pratica pedagogica se organiza a partir
de proje¢des que ndo garantem os resultados esperados, mas que se
tornam condi¢do de possibilidade da agdo educativa (Uberti, 2013, p.
1228-1231).

No campo dos direitos humanos, Severino, Soares e Chaigar (2023) enfatizam que
a formagdo docente deve ultrapassar a dimensao meramente normativa € incorporar
competéncias criticas e reflexivas que possibilitem enfrentar preconceitos e
desigualdades estruturais. Para os autores, a promog¢ao de uma cultura de respeito e
inclusdo depende diretamente da formacao dos professores, pois sdo eles que operam as

mediagdes entre curriculo, diversidade e praticas pedagogicas. Nesse sentido, afirmam:

A formagdo docente desempenha um papel vital na promogdo dos
direitos humanos nas escolas, embora ainda enfrente desafios a serem
superados. A capacidade dos docentes de compreender, incorporar e
problematizar principios relacionados aos direitos humanos ¢ essencial
para criar um ambiente educacional que respeite e valorize a
diversidade existente no amago escolar (Severino; Soares; Chaigar,
2023, p. 1-2).
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A discussdao sobre diversidade cultural e reconhecimento das diferencas ¢

aprofundada por Munanga (2022), ao destacar que a constru¢do de uma sociedade
democratica depende da articulagdo entre igualdade e diferenga. O autor alerta para os
efeitos historicos do racismo, da xenofobia e das desigualdades estruturais, defendendo a
implementagao de politicas educacionais que promovam o reconhecimento € o respeito

as identidades culturais. Conforme expoe:

A democracia enquanto processo € ndo como produto acabado ndo pode
ser efetivamente construida se continuarmos a opor a igualdade ¢ a
diferenca em vez de combinda-las para podermos viver juntos, iguais e
diferentes. A questdo fundamental que se coloca é como combinar sem
conflitos a liberdade individual com o reconhecimento das diferencas
culturais e as garantias constitucionais que protegem essa liberdade ¢
essa diferenca (Munanga, 2022, p. 118-119).

No ambito curricular, o documento Indagacdes sobre curriculo: diversidade e
curriculo (Brasil, 2007) reforca que a diversidade deve constituir eixo estruturante do
projeto politico-pedagdgico das escolas. O texto defende uma concepgao de curriculo que
reconhega sujeitos, culturas e contextos, articulando base nacional comum e parte
diversificada, conforme previsto na LDB. A diversidade ndo ¢ tratada como tema
periférico, mas como elemento constitutivo da organizacdo curricular e das praticas

educativas.

A revisdo integrativa realizada por Almeida et al. (2024) evidencia que a formagao
inicial ainda apresenta lacunas significativas no preparo docente para a inclusdo. Os
autores demonstram que, embora existam avangos normativos, a formacao
frequentemente permanece no plano tedrico, sem integrar praticas inclusivas concretas e
contextualizadas. Essa constatacao reforca a necessidade de alinhamento entre formacgao
docente e realidade das escolas, bem como de politicas de formacdo continuada

articuladas as demandas contemporaneas.

Dessa forma, os estudos analisados convergem ao indicar que a promog¢ao da
diversidade e da inclusdo na educagdo basica exige uma formagao docente critica, ética e
comprometida com a transformagdo social. Nao se trata apenas de incorporar conteudos
sobre diversidade, mas de reorganizar concepgoes pedagdgicas, curriculares e avaliativas,

reconhecendo a escola como espago de disputa simbolica e de constru¢do de cidadania.
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A formagao docente, nesse horizonte, constitui dimensao estratégica para a efetivagao do

direito a educagdo em sua perspectiva democratica e plural.

METODOLOGIA

O presente capitulo fundamenta-se em pesquisa bibliografica de abordagem
qualitativa, orientada pela analise critica de produg¢des tedricas consolidadas no campo da
educagdo inclusiva, da diversidade e da equidade educacional. A op¢do metodologica
parte do entendimento de que a constru¢do do conhecimento em educacdo exige
interpretagdo, contextualizagdo historica e articulagdo entre diferentes referenciais
tedricos. A pesquisa qualitativa permite compreender as categorias analisadas ndo como
conceitos isolados, mas como constru¢des sociais vinculadas a disputas politicas e

pedagogicas.

A revisdo bibliografica foi conduzida a partir da leitura sistematica de autores que
discutem inclusdo escolar, justica social, formac¢do docente e politicas educacionais,
articulando tais referenciais a marcos normativos nacionais. Essa abordagem buscou
identificar convergéncias e tensdes entre perspectivas tedricas distintas, considerando que
o debate sobre equidade educacional envolve dimensdes filosoficas, epistemologicas e
institucionais. A andlise privilegiou textos que problematizam a relacdo entre praticas

pedagdgicas e estruturas sociais mais amplas.

Do ponto de vista epistemoldgico, assume-se que a metodologia de ensino e a
pratica pedagdgica ndo podem ser dissociadas das concepcdes de conhecimento que as
sustentam. Conforme argumenta Nunes (1993), ao discutir a relagdo entre metodologias

cientificas e metodologias de ensino:

A metodologia constitui a doutrina do método, a sua teoria. Ela discute
os varios tipos particulares de métodos, organizando-os num sistema,
que orienta num todo teoérico o trabalho de investigagdo da realidade. A
metodologia explica um conjunto de métodos, donde também decorre
a técnica. A metodologia de ensino pode ser entendida, entdo, como a
aplicac@o dos principios gerais de uma ciéncia, traduzidos nos seus
métodos de investigacdo nas situagdes de ensino (Nunes, 1993, p. 51).
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Essa concepgao reforga que a escolha metodoldgica deste capitulo ndo se restringe

a selecdo de textos, mas envolve uma perspectiva teorico-filos6fica que orienta a

interpretacdo do material analisado.

Assim, a metodologia adotada articula andlise documental de legislagcdes e
diretrizes educacionais com exame critico de referenciais tedricos que fundamentam a
inclusdo e a equidade na educacdo basica. A interpretacdo dos dados foi realizada por
meio de leitura analitica e categorizagdo temadtica, buscando evidenciar como praticas
pedagogicas, formacao docente e politicas publicas se relacionam na constru¢do de uma
escola socialmente referenciada. Trata-se, portanto, de uma investigacdo que compreende
a educagdo como pratica social e politica, exigindo abordagem reflexiva e fundamentada

teoricamente.

DISCUSSAO

A andlise bibliografica expds que a inclusdao na educacido basica ndo pode ser
compreendida como politica setorial restrita ao atendimento de estudantes com
deficiéncia. Os estudos examinados convergem ao indicar que a inclusdo constitui
reorganizacdo estrutural do sistema escolar, envolvendo curriculo, avaliacdo, gestdo e
formagdo docente. Tal perspectiva amplia o conceito de inclusdo para abarcar diferentes

dimensdes da diversidade.
A inclusdo implica uma mudanca radical na organizagao da escola, pois
ndo se trata de adaptar o aluno ao sistema existente, mas de transformar
o sistema para que ele acolha a todos. Isso significa rever curriculos,
metodologias, avaliagdo e gestdo escolar. A escola inclusiva nao
trabalha com padrdes rigidos de normalidade; ela reconhece que todos

aprendem de formas diferentes ¢ que essas diferencas enriquecem o
processo educativo (Mantoan, 2015, p. 52).

Os resultados apontam que a permanéncia de praticas homogeneizadoras ainda
representa um dos principais obstaculos a efetivagdo da equidade educacional. Curriculos
padronizados, avaliagcdes classificatorias e metodologias centradas na uniformidade
tendem a reforgar desigualdades pré-existentes, dificultando a participagdo significativa

de estudantes com trajetorias distintas.
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Verificou-se também que a diversidade, quando reconhecida apenas no plano

discursivo, ndo se traduz automaticamente em praticas pedagogicas transformadoras. A
efetivacdo da inclusdo exige revisdo concreta das estratégias didaticas, flexibilizacao
curricular e reorganizacdo dos tempos e espagos escolares. A auséncia dessas mudancgas

tende a produzir inclusdao formal sem inclusao pedagdgica.

Outro resultado relevante refere-se a centralidade da formagdo docente na
consolidacao de praticas inclusivas. As producdes analisadas indicam que professores que
participam de processos formativos orientados para a justica social demonstram maior
capacidade de adaptar estratégias, interpretar contextos e responder as necessidades
especificas dos estudantes. A formagdo, nesse sentido, emerge como condi¢cdo

estruturante da equidade.

A andlise também evidenciou que a equidade educacional estd diretamente
relacionada as condigOes estruturais das escolas. InstituicOes situadas em contextos
socialmente vulneraveis enfrentam desafios adicionais, como caréncia de recursos,
infraestrutura precaria e alta rotatividade docente. Tais fatores impactam a implementacao

de praticas inclusivas e exigem politicas publicas redistributivas.

No campo das politicas educacionais, constatou-se que marcos legais brasileiros
apresentam avancos significativos ao reconhecer o direito a educacdo inclusiva.
Entretanto, a distancia entre normatizagdo e pratica permanece como desafio. A
efetividade das politicas depende de financiamento adequado, acompanhamento

sistematico e articulagdo intersetorial.

A discussdo revelou ainda que a concepcao de equidade proposta por Ainscow
(2020) amplia a compreensdo de inclusdo ao enfatizar a remocdo de barreiras
institucionais. A escola inclusiva ndo atua apenas sobre o estudante, mas revisa suas
proprias estruturas, identificando mecanismos que produzem exclusdo. Essa abordagem

desloca a responsabilidade do individuo para o sistema.

A equidade em educagdo exige que os sistemas escolares identifiquem
e removam barreiras que impedem determinados grupos de estudantes
de participar plenamente da vida escolar. Isso envolve examinar
praticas, politicas e culturas institucionais que produzem exclusao,
garantindo que todos tenham oportunidades reais de sucesso académico
e desenvolvimento pessoal (Ainscow, 2020, p. 31).
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A pesquisa também indicou que praticas pedagogicas baseadas no didlogo, na

cooperagdo e na contextualizagdo dos conteudos favorecem maior engajamento discente.
Estratégias diversificadas permitem que diferentes formas de aprendizagem sejam

reconhecidas e valorizadas, contribuindo para trajetorias educativas mais consistentes.

Entretanto, verificou-se que a incorporacao de tecnologias digitais, embora amplie
possibilidades metodolégicas, ndo garante equidade automaticamente. A auséncia de
acesso universal e formacao adequada pode aprofundar desigualdades, especialmente em

contextos socialmente vulneraveis.

A analise evidenciou ainda que a cultura escolar desempenha papel determinante
na consolidagdo de praticas inclusivas. Ambientes institucionais marcados por didlogo,
participagdo e colaboracdo tendem a favorecer processos de inclusdo. Em contrapartida,

culturas escolares hierarquizadas e centralizadoras dificultam mudangas estruturais.

No que se refere a avaliagdo, os resultados indicam que praticas avaliativas
classificatorias reforcam exclusdes, enquanto abordagens formativas contribuem para
reconhecer avangos e potencialidades individuais. A avaliacdo, portanto, precisa estar

alinhada a principios inclusivos e orientada para o desenvolvimento integral.

A discussdo também refor¢cou a importancia da gestdo democratica na construgao
de escolas inclusivas. Processos decisorios participativos ampliam o comprometimento
coletivo com a diversidade e fortalecem o sentimento de pertencimento dos sujeitos a

comunidade escolar.

Outro achado relevante diz respeito a necessidade de articulagdo entre politicas
macroestruturais € praticas microinstitucionais. A inclusdo depende tanto de diretrizes
nacionais quanto de acdes concretas no cotidiano escolar. A auséncia dessa articulagao

tende a fragmentar iniciativas e comprometer resultados.
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Figura 1 — Dimensdes estruturantes da educagédo inclusiva.
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Fonte: Elaborado pelos autores.

Os resultados evidenciam que inclusdo e equidade ndo se configuram como metas
alcancaveis por meio de medidas isoladas. Trata-se de processo continuo de revisdo

institucional, formac¢do permanente e avaliacdo constante das praticas pedagogicas.

A discussdo refor¢a que a superacdo de desigualdades educacionais exige
compromisso ético e politico com a valorizacdo da diversidade. A escola precisa
reconhecer que as diferencas ndo sdo desvios, mas expressdes legitimas da condi¢ao

humana, que demandam respostas pedagogicas intencionais.

A consolidagao de praticas inclusivas na educagao basica depende da articulagao
entre politicas publicas consistentes, formagdo docente orientada para a justiga social e
reorganizacdo estrutural das instituicdes escolares. A equidade educacional, nesse
horizonte, constitui fundamento indispensdvel para a construgdo de uma escola

democratica e socialmente referenciada.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise desenvolvida ao longo deste capitulo evidenciou que inclusdo,
diversidade e equidade constituem dimensdes estruturantes do direito a educagdo na
educacdo basica. Mais do que diretrizes normativas, esses principios configuram
compromissos €tico-politicos com a superacdo de desigualdades historicamente
consolidadas nos sistemas escolares. A escola, nesse contexto, ndo pode ser compreendida
como espaco neutro, mas como instituicdo que tanto reproduz quanto pode transformar

relacdes sociais desiguais.

Os resultados demonstraram que a efetivagdo da inclusdo exige reorganizagao
estrutural da escola, envolvendo curriculo, avaliacdo, gestdo e formagao docente. A mera
ampliagdo do acesso ndo garante participagdo significativa nem aprendizagem de
qualidade. E necessario revisar praticas homogeneizadoras e adotar estratégias
pedagogicas que reconhecam a pluralidade de ritmos, linguagens e experiéncias presentes

no espago escolar.

A equidade educacional, por sua vez, revelou-se inseparavel das condigdes
materiais e institucionais que sustentam o funcionamento das escolas. A auséncia de
financiamento adequado, infraestrutura precaria e formacdo docente insuficiente
compromete a implementagdo de politicas inclusivas. A construcdo de trajetdrias
educativas socialmente justas depende de acdes redistributivas e do fortalecimento das

redes publicas de ensino.

A formagao de professores orientada para a justi¢a social emerge como dimensao
estratégica nesse processo. Docentes preparados para compreender desigualdades
estruturais e atuar de forma critica e intencional demonstram maior capacidade de
desenvolver praticas inclusivas consistentes. A valorizagdo da profissdo docente, nesse
horizonte, constitui condi¢do indispensavel para a consolidagdo de uma escola

comprometida com a diversidade.

A discussao também refor¢ou que inclusao e equidade nao se configuram como
metas estaticas, mas como processos continuos de revisdo institucional e transformacao

cultural. A constru¢ao de ambientes escolares acolhedores exige didlogo, participagdo
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coletiva e gestdo democratica, fortalecendo o sentimento de pertencimento e

corresponsabilidade.

Conclui-se que a consolidagdo de praticas inclusivas na educacao basica depende
da articulacdo entre marcos legais, politicas publicas consistentes e acdes pedagodgicas
intencionais. A valorizacdo da diversidade como principio educativo e a promogado da
equidade como eixo estruturante das politicas educacionais constituem fundamentos

essenciais para a constru¢do de uma educacdo democratica e socialmente referenciada.
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CAPITULO VIII
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RESUMO

O presente capitulo examina a inser¢do das tecnologias digitais no campo educacional,
considerando suas implicagdes para os processos de ensino, aprendizagem e organizacao
do trabalho pedagdgico. A discussdo parte da compreensdo de que os recursos digitais
ndo atuam como elementos neutros ou meramente instrumentais, mas influenciam modos
de ensinar, formas de interagdo, producao de conhecimentos e relagdes entre professores
e estudantes. A abordagem metodologica baseia-se em revisdo bibliografica de carater
qualitativo, mobilizando estudos tedricos e pesquisas recentes que analisam cultura
digital, inovacdo educacional e praticas pedagdgicas mediadas por tecnologias. Entre os
referenciais tedricos, destacam-se Moran (2018; 2021), ao discutir a integragdo
pedagogica das tecnologias em contextos hibridos, e Selwyn (2019; 2022), cujas anélises
problematizam os discursos de inovagao e os limites sociais, politicos e pedagogicos da
digitalizagdo da educagdo. Dialoga-se ainda com Williamson (2020), que investiga a
crescente influéncia das plataformas digitais, dos dados e dos algoritmos nos sistemas
educacionais. O capitulo também estabelece interlocu¢do com documentos e orientagdes
institucionais do Ministério da Educagdo, do Comité Gestor da Internet no Brasil (CGLbr)
e de organismos internacionais voltados a governanca digital e a educagdo, como a
OCDE, que abordam temas relacionados a conectividade, ao uso pedagdgico das
tecnologias e as desigualdades de acesso. Dessa forma, a incorporacdo das tecnologias
digitais na educagdo requer intencionalidade pedagogica, formacao docente adequada e
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analise critica de seus impactos, de modo a contribuir para praticas educativas
socialmente comprometidas e pedagogicamente consistentes.

Palavras-chave: Tecnologias digitais; Mediagdo pedagogica; Cultura digital; Educacao.

INTRODUCAO

A incorporagdo das tecnologias digitais no campo educacional ¢ um dos
fendmenos mais significativos das ultimas décadas, impactando profundamente os modos
de ensinar, aprender e organizar o trabalho pedagogico. A expansdo da internet, das
plataformas digitais e dos dispositivos moveis alterou praticas comunicacionais, formas
de acesso a informagdo e dindmicas de produ¢do do conhecimento, exigindo da escola

novas mediagdes e reorganizacgdes institucionais (Dale, 2004).

No contexto da cultura digital, a circulagdo acelerada de informagdes, a
conectividade permanente e a multiplicidade de linguagens transformaram as
experiéncias formativas dos estudantes. A escola, tradicionalmente estruturada em torno
da centralidade do professor e do livro didatico, passa a conviver com ambientes hibridos,
redes colaborativas e espagos de aprendizagem que extrapolam os limites fisicos da sala
de aula. Esse cenario desafia modelos pedagogicos consolidados e convoca educadores a

repensarem suas praticas.

Diante desse cendrio, torna-se necessario compreender que a insercdo das
tecnologias na escola ndo se resume a modernizagdo de recursos, mas implica
redefini¢des nos modos de planejar, mediar e avaliar o processo educativo. Conforme
evidenciado no estudo analisado, as praticas pedagogicas na cultura digital demandam
planejamento intencional, articulacdo entre docentes e superagdo de concepgdes
meramente instrumentais. A escola ¢ convocada a assumir uma postura ativa frente as
transformagdes sociotécnicas, integrando as tecnologias de forma critica, colaborativa e

autoral, em consonancia com os principios da inclusdo digital

Entretanto, as tecnologias digitais ndo podem ser compreendidas como
instrumentos neutros ou solucdes automaticas para problemas educacionais historicos.
Selwyn (2019; 2022) argumenta que os discursos de inovagdo frequentemente ocultam

dimensdes politicas e econdmicas que atravessam os processos de digitalizacdo da
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educacgdo. Para Dale (2004), a promessa de modernizacao, quando desprovida de andlise

critica, pode obscurecer desigualdades estruturais e reproduzir formas de controle e

padronizagao.

Moran (2018; 2021), por sua vez, destaca que a integracdo pedagogica das
tecnologias exige intencionalidade e planejamento. A simples presenca de recursos
digitais ndo garante aprendizagem significativa; é necessario que tais recursos estejam
articulados a objetivos formativos claros e a metodologias coerentes. A mediagdo docente
continua sendo elemento central na organizacdo do processo educativo, mesmo em

ambientes tecnologicamente mediados.

A expansao das plataformas digitais e dos sistemas baseados em dados também
introduziu novas formas de monitoramento e gestdo educacional. Williamson (2017,
2020) analisa como algoritmos, indicadores e sistemas de aprendizagem digital passam a
influenciar decisdes pedagogicas e politicas, redefinindo critérios de avaliacdo e
desempenho. Nesse contexto, a digitalizagcao da educagao deve ser examinada ndo apenas

sob o prisma técnico, mas também sob o enfoque ético e politico.

No Brasil, a ampliagdo do acesso a internet e a implementacdo de politicas
voltadas a conectividade escolar evidenciaram tanto avangos quanto desigualdades
persistentes. Dados do Comité Gestor da Internet no Brasil (CGl.br) demonstram
disparidades regionais e socioecondmicas no acesso a dispositivos e redes de qualidade,
0 que impacta diretamente as possibilidades de uso pedagdgico das tecnologias. A

exclusao digital, portanto, constitui dimensdo relevante da desigualdade educacional.

Além das questdes de acesso, a formacao docente emerge como elemento
estratégico para a consolidag@o de praticas inovadoras. Professores precisam desenvolver
competéncias técnicas, pedagogicas e criticas para integrar recursos digitais de forma
significativa. A mediacdo pedagogica, nesse contexto, envolve selecionar ferramentas,
organizar atividades e orientar estudantes na constru¢do de conhecimentos em ambientes

digitais complexos.

Dessa forma, a analise das tecnologias digitais na educacdo requer abordagem que
articule cultura digital, inovagdo pedagdgica e reflexdo critica sobre seus impactos

sociais. A incorporacdo dessas tecnologias deve estar vinculada a projetos educativos

134



comprometidos com a equidade, a autonomia e a formagao integral dos estudantes. Mais
do que adotar dispositivos ou plataformas, trata-se de repensar a pratica educativa a luz
das transformagdes contemporaneas, preservando a centralidade da mediagdo pedagogica

e do compromisso ético com a aprendizagem.

CULTURA DIGITAL E TRANSFORMACAO DOS MODOS DE APRENDER

A cultura digital tem provocado alteracdes profundas nas formas de produzir,
acessar e compartilhar conhecimentos. No campo educacional, tais transformagdes
impactam diretamente os modos de aprender e ensinar, deslocando o foco de modelos
centrados na transmissdo para praticas mais interativas, colaborativas e multimodais
(Silva, 2021). A presenca constante das redes digitais reconfigura tempos, espagos e

dindmicas escolares, exigindo da institui¢cdo escolar novos arranjos pedagdgicos.

Figura 1 — Cultura Digital e educagdo.

Reconfiguragao:
conhecimento,
informagéo e saberes

Cultura Digital
o Impactos na
Fluéncia Educacéo
tecnolégica

Producéo
tecnoldgica

o Incluséo digital
Exercicio da

cidadania

Fonte: Elaborado pelos autores.
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A andlise das praticas pedagodgicas observadas permite compreender que a

inclusdo digital, no contexto investigado, ndo se restringe ao acesso as tecnologias, mas
envolve um conjunto articulado de decisdes didatico-pedagdgicas. O planejamento
intencional, evidenciado nas diferentes escolas, indica uma preocupacdo em integrar os
recursos digitais as propostas curriculares, ainda que em niveis distintos de profundidade.
Tal movimento reforca a compreensao de que a cultura digital demanda reorganizagdes
no trabalho docente, exigindo mediagdes que superem o uso meramente instrumental dos

dispositivos tecnologicos.

Nesse sentido, o conceito de inclusdo digital adotado na pesquisa amplia a
discussdo ao articular fluéncia tecnologica, autoria e cidadania em rede. Conforme
explicitam os autores, a inclusdo digital ndo pode ser entendida como simples acesso

técnico, mas como processo formativo mais amplo:

(...) um processo que fomenta apropriagdes tecnoldgicas nas quais os
sujeitos sdo compreendidos como produtores ativos de conhecimento e
de cultura, em uma dinamica reticular que privilegia a vivéncia de
caracteristicas nucleares na sociedade contemporinea, como a
interagdo, a autoria e a colaboracdo. Inclusdo digital pressupde o
empoderamento por meio das tecnologias, a garantia a equidade social
e a valorizagdo da diversidade, suprindo necessidades individuais e
coletivas, visando a transformacao das proprias condigdes de existéncia
e o exercicio da cidadania na rede (Marcon, 2015, p. 99)

Essa defini¢do evidencia que praticas pedagogicas alinhadas a cultura digital
precisam contemplar dimensdes politicas, culturais e sociais da tecnologia. Assim,
quando as atividades promovem produg¢ao autoral, colaboragdo entre pares e socializagdao
de conhecimentos, aproximam-se de uma perspectiva formativa mais consistente (Dale,
2004). Por outro lado, situagdes em que o computador € utilizado apenas como ferramenta
de reprodugdo ou copia revelam a permanéncia de modelos tradicionais, ainda que
mediados por dispositivos digitais. A tensao entre inovacdo e reproducdo, portanto,
permanece como elemento central na reflexdo sobre praticas pedagogicas no contexto da

cultura digital.

Nesse contexto, Brito e Costa (2020) indicam que a cultura digital ndo se restringe
ao uso de dispositivos tecnoldgicos, mas envolve transformagdes nas praticas sociais, nos

modos de interagdo e na organizagdo das instituicdes educativas. A emergéncia das
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tecnologias digitais, intensificada pela pandemia de 2020, evidenciou tanto as

potencialidades quanto as fragilidades estruturais dos sistemas de ensino, revelando
improvisagdes € a auséncia de reflexdo prévia sobre curriculos, competéncias digitais e

mediagdo pedagogica (Dale, 2004).

As autoras destacam que muitas instituigdes migraram rapidamente para
ambientes online sem considerar o acimulo tedrico ja existente sobre educagdo mediada
por tecnologias. Essa transposicdo apressada refor¢ou equivocos historicos,
especialmente no que se refere a compreensao da Educagao a Distancia como solugdo
emergencial, desprovida de planejamento pedagodgico consistente. Tal movimento
revelou a necessidade de compreender a cultura digital como fenomeno complexo e

estruturante das dindmicas contemporaneas. Para Brito e Costa (2020, p. 1),

Apresentamos aqui o dossi€ Cultura digital e Educacao com 11 artigos
que desenvolvem questdes sobre o conjunto de praticas, costumes ¢
formas de interacdo social na educacdo utilizando os recursos
tecnologicos digitais, como a internet e as tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo. Nestes artigos podemos perceber os
elementos da cultura digital, que sdo: os novos tipos de interagdo,
comunicacao, compartilhamento e agdo na sociedade imbricados com a
educa¢do. Educadores pesquisadores brasileiros, portugueses,
espanhdis e chilenos desenvolvem estes elementos da cultura digital,
apresentando suas pesquisas realizadas nos diversos niveis e
modalidades de ensino, destacando sempre questdes sobre o uso de
tecnologias digitais na educacdo e na sociedade atual.

Essa concepgao amplia o debate ao situar a cultura digital como categoria analitica
que articula sociedade em rede, praticas pedagogicas e politicas educacionais. Assim,
pensar a mediagdo pedagogica na contemporaneidade implica reconhecer que as
tecnologias digitais reconfiguram ndo apenas instrumentos didaticos, mas também
relagdes de poder, formas de autoria, colaboracgdo e circulacao do conhecimento no espago

escolar (Silva, 2021).

Nesse cenario, Moran (2018; 2021) sustenta que a integracao das tecnologias deve
ocorrer de maneira articulada ao projeto pedagogico da escola. A simples inser¢do de
recursos digitais ndo assegura inovagao educativa, sendo necessaria a reorganizagao das
metodologias e das formas de mediacao docente. A cultura digital amplia possibilidades
de personalizagdo da aprendizagem, mas requer planejamento intencional e

acompanhamento sistematico.
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Essa concepgdo amplia o debate ao situar a cultura digital como categoria analitica

que articula sociedade em rede, praticas pedagdgicas e politicas educacionais. Ao
deslocar o foco do dispositivo para os processos, compreende-se que a mediagdo
pedagogica, na contemporaneidade, envolve uma reconfiguracdo das dindmicas de ensino
e aprendizagem, tensionando hierarquias tradicionais ¢ modos de producdo do
conhecimento. A cultura digital ndo apenas introduz novos recursos ao cotidiano escolar,
mas modifica as formas de interagao, circulagao de informacgodes e construg¢ao de sentidos

no espacgo educativo (Nakashima; Piconez, 2016).

Ao discutir a aprendizagem em contextos hibridos, Moran (2021) destaca que as
tecnologias digitais ampliam as possibilidades de personalizacdo e colaboragdao na
aprendizagem, mas ndo produzem mudangas significativas quando inseridas em praticas
pedagogicas tradicionais. A inovagdo depende da articulacdo entre metodologias ativas,
planejamento intencional e acompanhamento continuo. A mediagdo docente continua
sendo essencial para dar sentido as experiéncias digitais e transforma-las em

aprendizagem significativa.

Essa compreensdo evidencia que a cultura digital ndo substitui o professor, mas
redefine seu papel. O docente passa a atuar como mediador, curador de informagdes e
organizador de percursos formativos, orientando os estudantes na navegagdo por
multiplas fontes e linguagens. A mediacdo pedagogica torna-se ainda mais relevante

diante do excesso de informagdes disponiveis no ambiente digital (Silva, 2021).

Além disso, Selwyn (2019) argumenta que a digitaliza¢do da educacdo deve ser
analisada criticamente, pois envolve dimensdes sociais, econdmicas e politicas. A cultura
digital ndo representa apenas avanco tecnologico, mas integra um conjunto de praticas e
valores que influenciam concepg¢des de aprendizagem, desempenho e inovagao. Assim,
compreender os modos de aprender na cultura digital implica reconhecer os

condicionantes estruturais que moldam o uso das tecnologias.

A transformacao dos modos de aprender também se relaciona a ampliagdao das
linguagens e das formas de expressdo. Recursos audiovisuais, ambientes virtuais
colaborativos e plataformas interativas favorecem aprendizagens mais dindmicas,

estimulando a autoria e a participacdo ativa dos estudantes (Williamson, 2017). Contudo,
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tais potencialidades dependem de condi¢des materiais adequadas e de formagao docente

consistente.

Assim, a cultura digital introduz novas demandas cognitivas, como a capacidade
de selecionar informacodes, avaliar fontes e produzir conteudos em diferentes formatos. A
escola, nesse contexto, assume papel estratégico na formagdo critica para o uso das
tecnologias, articulando competéncias digitais a formagao ética e cidada. A incorporagdo
das tecnologias, portanto, precisa estar vinculada a intencionalidade pedagogica clara e a

compromisso com a equidade educacional.

MEDIACAO PEDAGOGICA E INOVACAO NA PRATICA EDUCATIVA

A incorporagdo das tecnologias digitais no cotidiano escolar exige repensar a
mediacdo pedagogica como eixo estruturante do processo educativo. A mediagdo nao se
limita a orientagdo técnica sobre o uso de ferramentas, mas envolve decisdes didaticas,
escolhas metodologicas e posicionamentos éticos que atribuem sentido as experiéncias
digitais. Nesse contexto, a inovag¢do nao reside no artefato tecnoldgico em si, mas na

reorganizagao das praticas pedagdgicas.

Moran (2018) sustenta que a inovac¢ado pedagogica depende da integragdo coerente
entre objetivos formativos, metodologias ativas e tecnologias digitais. A mediacdo
docente assume papel central na articulagdo desses elementos, organizando percursos de
aprendizagem que promovam participacdo, autoria e reflexdo critica. O professor atua
como curador de contetdos, orientador de processos e facilitador de interagdes

colaborativas.

Ao discutir o papel do docente em ambientes hibridos e digitais, Moran (2021)
afirma que o docente precisa desempenhar uma fun¢do semelhante a um designer de
experiéncias de aprendizagem, planejando situagdes desafiadoras, integrando tecnologias
e acompanhando o progresso dos estudantes. Assis (2021) ressalta que ndo basta oferecer
recursos digitais; € necessario criar contextos significativos em que os alunos possam
investigar, produzir e refletir A mediacdo pedagdgica envolve didlogo constante,

feedback formativo e reorganizacdo das estratégias conforme as necessidades da turma.
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Ao dialogar com os achados do estudo de Marcon et al. (2021), observa-se que o

papel do docente em contextos digitais ndo se restringe a mediacdo técnica, mas envolve
a constru¢do de condi¢des pedagdgicas que favorecam a apropriacdo critica das
tecnologias. O planejamento intencional, a articulagdo entre professor/a regente e
professor/a auxiliar e a organizagdo de atividades que mobilizam pesquisa, autoria e
produgdo colaborativa indicam que a mediacdo pedagogica precisa ser estruturada de
forma consciente e integrada ao curriculo. Como destacam os autores, a presenca das
tecnologias exige superar perspectivas instrumentais e considerar a cultura digital como

dimensao constitutiva do processo educativo

Assim, o professor, ao atuar como designer de experi€ncias, deve articular
fluéncia tecnoldgica, produgdo de conhecimento e exercicio da cidadania em rede,
garantindo que os estudantes ndo apenas acessem informagdes, mas produzam sentidos a

partir delas.

Nesse sentido, o proprio conceito de inclusdo digital apresentado no artigo reforca
que a mediag¢ao docente precisa contemplar dimensdes que ultrapassam o simples uso de

ferramentas. Conforme explicitam os autores:

[...] um processo que fomenta apropriagdes tecnologicas nas quais os
sujeitos sdo compreendidos como produtores ativos de conhecimento e
de cultura, em uma dinamica reticular que privilegia a vivéncia de
caracteristicas nucleares na sociedade contemporinea, como a
interagdo, a autoria e a colaboracdo. Inclusdo digital pressupde o
empoderamento por meio das tecnologias, a garantia a equidade social
e a valorizagdo da diversidade, suprindo necessidades individuais e
coletivas, visando a transformacao das proprias condi¢des de existéncia
e o exercicio da cidadania na rede (Marcon, 2015, p. 99)

A partir dessa compreensdo, o docente em ambientes hibridos e digitais precisa
estruturar experiéncias que promovam interacdo, autoria e colaboragdo, organizando
situagdes em que os estudantes sejam protagonistas na construgdo do conhecimento. A
mediacao pedagogica, portanto, assume um carater €tico e politico, pois envolve escolhas
didaticas que podem ampliar, ou limitar, as possibilidades de participagdo critica na

cultura digital.

Essa perspectiva de Assis (2021) evidencia que a mediagdo pedagogica continua

sendo o elemento que d4 coeréncia ao processo educativo. A tecnologia amplia
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possibilidades de interagdo e personalizagcdo, mas nao substitui a intencionalidade docente

(Silva, 2021). A inovagdo, portanto, depende da capacidade do professor de interpretar o

contexto, adaptar estratégias e promover aprendizagens contextualizadas.

Selwyn (2019; 2022) problematiza os discursos que apresentam a digitalizacao
como solugdo automatica para os desafios educacionais. Segundo o autor, a inovagdo
tecnoldgica frequentemente € associada a promessas de eficiéncia e modernizagao, mas
pode ocultar desigualdades estruturais e reforgar 1dgicas gerenciais. Nesse sentido, a
mediagdo pedagogica precisa incorporar andlise critica sobre os impactos sociais e

politicos das tecnologias.

Williamson (2017; 2020) acrescenta que a presenca crescente de plataformas
digitais, algoritmos e sistemas de dados na educacdo redefine praticas de
acompanhamento e avaliagdo. A mediagdo docente passa a ocorrer em ambientes
permeados por métricas e indicadores produzidos por sistemas automatizados. Tal cenario
exige que o professor compreenda o funcionamento dessas tecnologias para ndo se tornar

mero executor de orientagdes externas.

Assim, a inovagdo na pratica educativa ndo pode ser reduzida a adogdo de
aplicativos ou plataformas. Para Nakashima e Piconez (2016), ela se concretiza quando
ha coeréncia entre intencionalidade pedagogica, formacdo docente e condi¢des
institucionais adequadas. A mediacdo pedagdgica permanece como nucleo organizador
do processo educativo, assegurando que as tecnologias contribuam para a formagado

critica e para a construcdo de aprendizagens socialmente significativas.

PLATAFORMIZACAO, DADOS E GOVERNANCA DIGITAL NA EDUCACAO

A expansao das tecnologias digitais no campo educacional ndo se limita a inser¢ao
de ferramentas pedagdgicas, mas envolve um processo mais amplo de plataformizacao
da educacao. Esse fendmeno refere-se a crescente dependéncia de plataformas digitais,
sistemas de gestdo de aprendizagem e infraestruturas baseadas em dados que passam a

organizar praticas pedagogicas, avaliagcdes e processos administrativos. A escola, nesse
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contexto, torna-se atravessada por dispositivos tecnoldgicos que estruturam interacdes,

registros e formas de acompanhamento da aprendizagem (Assis, 2021).

A analise desse processo demanda compreender que a plataformizagdo da
educacdo se articula a transformag¢des mais amplas na governanga dos sistemas escolares.
Williamson (2020) demonstra que a incorporacao de plataformas digitais e sistemas
baseados em dados ndo apenas reorganiza praticas pedagogicas, mas redefine formas de

gestdo, monitoramento e tomada de deciso.

Para Silva (2021), ao converter processos educativos em fluxos de dados, essas
infraestruturas produzem novas métricas de desempenho e visibilidade, influenciando
tanto a organizagao curricular quanto o trabalho docente. Nesse cenario, a escola passa a
operar em ambientes mediados por algoritmos, dashboards e relatérios automatizados que

impactam diretamente a mediacdo pedagdgica.

Figura 2 — Plataformizagdo, dados e governanca digital.

Governanca
Digital
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Baseada em Dados

qubs &
_Algoritmos

Fonte: Elaborado pelos autores

Selwyn (2019; 2022), por sua vez, problematiza os discursos que associam a
digitalizagdo a inovacdo automatica e a modernizacao inevitdvel da educa¢do. O autor
argumenta que a adocao de plataformas digitais envolve escolhas politicas e econdmicas

que podem reforcar desigualdades e intensificar ldgicas de responsabilizagdao. A
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dependéncia de sistemas tecnoldgicos externos pode comprometer a autonomia

institucional e subordinar praticas pedagogicas a pardmetros definidos por interesses de
mercado. Assim, compreender a plataformizagao implica reconhecer que as tecnologias
estruturam relagdes de poder, exigindo andlise critica e intencionalidade pedagdgica para

que sua incorporagao esteja alinhada a principios democraticos e formativos.

Williamson (2017; 2020) analisa como a digitalizagdo educacional se articula a
logica dos dados e dos algoritmos, configurando novos modos de governanga. A producao
e a circulag@o de dados sobre desempenho, frequéncia e engajamento passam a influenciar
decisdes pedagogicas e politicas educacionais. Assim, a gestdo escolar e o trabalho
docente sao progressivamente mediados por sistemas que coletam, analisam e interpretam

informagdes em tempo real. Ao problematizar essa dindmica, Williamson (2020) afirma:

A digitalizagdo da educacdo ndo representa apenas a ado¢ao de novas
ferramentas, mas a constituicdo de infraestruturas de dados que
reorganizam a governanga educacional. Plataformas, dashboards e
sistemas algoritmicos produzem novas formas de visibilidade e
controle, influenciando decisdes pedagdgicas e administrativas. A
escola passa a operar em ambientes mediados por métricas, nos quais a

r

aprendizagem ¢ frequentemente traduzida em indicadores
quantificaveis (Williamson, 2020, p. 18).

Essa analise evidencia que a plataformizacdo ndo ¢ neutra. Ao transformar
processos educativos em dados mensuraveis, pode reduzir a complexidade da
aprendizagem a indicadores padronizados. Para Assis (2021), a mediagdo pedagdgica
corre o risco de ser orientada mais por métricas de desempenho do que por critérios
formativos, deslocando o foco do desenvolvimento integral para resultados

quantificaveis.

Selwyn (2022) reforga essa perspectiva critica ao argumentar que os discursos
sobre inovacdo digital frequentemente ocultam interesses economicos e estratégias de
mercado. A incorporag¢do de plataformas privadas na educagdo publica introduz novas
relagdes de dependéncia tecnologica e redefine a autonomia institucional. A escola passa
a negociar suas praticas pedagogicas com sistemas cuja logica nem sempre coincide com

os principios educativos.

Além disso, a governanga digital intensifica processos de responsabilizagio

individual (Nakashima; Piconez, 2016). Professores e gestores passam a ser avaliados
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com base em dados produzidos por sistemas digitais, o que pode reforcar uma cultura de

performatividade. Nesse cendrio, torna-se fundamental que a formagao docente inclua
reflexdo sobre ética digital, prote¢do de dados e andlise critica de algoritmos

educacionais.

Dessa forma, compreender a plataformizagao da educagao implica reconhecer que
as tecnologias estruturam modos de governar, avaliar e organizar o trabalho pedagogico.
A incorporagdo de sistemas digitais requer intencionalidade pedagdgica e andlise critica,
assegurando que a governanca tecnologica esteja subordinada aos principios

democraticos e formativos da educacao publica.

CONCLUSAO

A analise desenvolvida ao longo do texto evidencia que a incorporagdo das
tecnologias digitais na educacdo ndo pode ser compreendida como fendmeno meramente
técnico, mas como transformacdo estrutural que atravessa cultura, pedagogia e
governanca. A cultura digital reconfigura modos de aprender, amplia linguagens e
intensifica a circulagdo de informagdes, exigindo da escola reposicionamento
institucional e revisdo de suas praticas. Nesse contexto, o desafio central ndo reside na

adogao de dispositivos, mas na construgdo de sentidos pedagogicos para sua utilizagao.

A mediagdo pedagdgica emerge, assim, como eixo estruturante da inovagao
educativa. As contribui¢des de Moran reforgam que a tecnologia s6 se converte em
aprendizagem significativa quando articulada a planejamento intencional, metodologias
coerentes e acompanhamento sistematico. O professor permanece como figura central na
organizacao dos percursos formativos, atuando como curador, orientador e designer de
experiéncias de aprendizagem. A inovacdo, portanto, depende menos da ferramenta e

mais da intencionalidade que orienta seu uso.

Ao mesmo tempo, as analises de Selwyn e Williamson demonstram que a
digitalizacdo da educacdo estd imbricada em dindmicas econdmicas e politicas que
demandam exame critico. A plataformizagdo, a producdo de dados e a governanga

algoritmica redefinem praticas de avaliagdo e gestdo, podendo intensificar processos de
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controle e padronizagdo. Nesse cenario, a escola precisa desenvolver capacidade reflexiva

para que as tecnologias nao subordinem a pratica pedagdgica a métricas externas ou

interesses mercadologicos.

A questao da equidade permanece como dimensdao central do debate. As
desigualdades de acesso a internet e a dispositivos de qualidade revelam que a exclusao
digital constitui extensdo das desigualdades educacionais historicas. Politicas publicas de
conectividade s3o necessarias, mas insuficientes se ndo acompanhadas de formacao
docente consistente e de projetos pedagdgicos comprometidos com a inclusdo critica e

cidada.

A formagdo de professores assume papel estratégico nesse processo. Integrar
tecnologias de forma significativa requer desenvolvimento de competéncias técnicas,
pedagdgicas e analiticas que permitam compreender tanto as potencialidades quanto os
limites da cultura digital. A mediacdo pedagogica, nesse contexto, envolve selecionar
ferramentas, interpretar dados, orientar a producao autoral e promover participagao ética

e responsavel nos ambientes digitais.

Assim, que a incorporagdo das tecnologias digitais na educac¢do deve estar
subordinada a principios formativos mais amplos, orientados pela equidade, autonomia e
compromisso democratico. A cultura digital oferece possibilidades relevantes de
colaboracdo, autoria e personalizacao da aprendizagem, mas sua efetividade depende de
intencionalidade pedagdgica, andlise critica e condi¢des institucionais adequadas. Mais
do que adaptar-se as transformacdes tecnologicas, a escola é chamada a ressignifica-las a

luz de seu projeto educativo e de sua fung¢ao social.
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CAPITULO IX
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RESUMO

A formacdo docente e o desenvolvimento profissional como processos permanentes de
construgdo identitaria, aperfeicoam saberes e redefinem praticas educativas ao longo da
trajetoria de atuagdo do professor. Parte-se da compreensdo de que o exercicio da
docéncia ndo se esgota na formacao inicial, mas se constitui em movimento continuo de
reflexdo, atualizagdo teodrica e reelaboragdo das experiéncias vividas no cotidiano escolar.
Em termos metodologicos, o texto baseia-se em revisdo bibliografica de natureza
qualitativa, articulando contribuigdes classicas e contemporaneas do campo educacional,
bem como documentos orientadores de politicas publicas voltadas a valorizagdo do
magistério. Entre os referenciais mobilizados destacam-se Antonio Névoa (1995; 2009),
ao discutir a docéncia como processo de construcao pessoal e coletiva, e Maurice Tardif
(2014), ao evidenciar a centralidade dos saberes experienciais e profissionais na
constitui¢do do trabalho docente. O capitulo também dialoga com diretrizes e relatorios
de instituicdes e organismos como UNESCO, OCDE e Ministério da Educagdo, que
enfatizam a necessidade de programas de qualificacdo continua, condi¢cdes dignas de
trabalho e reconhecimento social da profissdo. Argumenta-se que o fortalecimento da
identidade profissional docente esta diretamente relacionado a existéncia de politicas de
formagdo continuada, redes colaborativas de aprendizagem e espacgos institucionais de
apoio pedagogico. Dessa forma, evidencia-se que o desenvolvimento profissional do
professor envolve dimensdes individuais, coletivas e institucionais, demandando
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investimento publico, compromisso ético e articulagdo entre teoria, pratica e contexto
social.

Palavras-chave: Formac¢ao docente; Desenvolvimento profissional; Identidade docente;
Formagao continuada.

INTRODUCAO

O exercicio da docéncia ndo se restringe a aplicacdo de métodos e contetidos
previamente estabelecidos, mas envolve a constitui¢do de um sujeito que se forma no
entrelagamento entre experiéncias pessoais, contextos institucionais e relagdes sociais.
Falcao e Faria (2020), ressaltam que a formacao docente e o desenvolvimento profissional
sao elementos complexos que ultrapassam a dimensao técnica da profissdo e se inscrevem

na constru¢do historica e social da identidade do professor.

Para Campos, Gaspar ¢ Morais (2020), a identidade docente, nesse sentido, nao
pode ser concebida como algo fixo ou acabado. Trata-se de um processo dindmico, em
permanente reconstrucdo, influenciado pelas condi¢des de trabalho, pelas politicas
educacionais e pelas experiéncias formativas vividas ao longo da trajetoria profissional.
Conforme apontam estudos sobre identidade profissional, a constitui¢do do professor
ocorre na interagdo entre dimensdes individuais e coletivas, sendo atravessada por

elementos historicos e culturais.

Stuart Hall (2006) contribui para essa compreensao ao afirmar que a identidade
deve ser pensada como processo € ndo como esséncia estavel. Ao discutir a condigdo pds-

moderna, o autor destaca que:

A identidade torna-se uma “celebracdo movel”: formada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados
ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. As identidades
ndo sdo unificadas; elas sdo cada vez mais fragmentadas e fraturadas;
nunca singulares, mas multiplas, construidas ao longo de discursos,
praticas e posi¢des que podem se cruzar ou ser antagoénicas (Hall, 2006,

p. 13).
Essa perspectiva permite compreender que o professor se constitui no interior de

multiplas referéncias que moldam sua pratica e sua autoimagem profissional. A identidade

docente, portanto, emerge da articulagdo entre subjetividade e contexto social.
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No campo educacional, Hall (2006) ressalta que pesquisas evidenciam que a

constituicdo identitdria do professor estd profundamente relacionada as experiéncias
formativas, especialmente a formagdo continuada. Estudos que analisam trajetdrias
docentes mostram que o ingresso na profissdo frequentemente ocorre marcado por
insegurancas, sendo a pratica cotidiana espaco privilegiado de aprendizagem e

consolidacao profissional.

Além disso, as condi¢des concretas de trabalho impactam diretamente o
desenvolvimento profissional. A amplia¢do das exigéncias institucionais, a intensificacao
da jornada e a incorporagdo de tecnologias digitais, como evidenciado em pesquisas sobre
ensino remoto, reconfiguram o tempo e a organizacao do trabalho docente, afetando nao

apenas a pratica pedagogica, mas também a construgao da identidade profissional.

Outro elemento central refere-se a autonomia docente. A literatura aponta que a
autonomia nao € apenas atributo individual, mas estd vinculada as condigdes estruturais
da profissao. Quando fragilizada por processos de precarizacdo e controle gerencial, a

autonomia tende a comprometer o desenvolvimento profissional e a satide do professor.

Ao mesmo tempo, a formagao docente precisa ser compreendida para além de um
modelo instrumental voltado exclusivamente a adaptacdo as demandas do mercado. A
universidade e os espagos formativos t€ém responsabilidade na promog¢dao de uma

formacdo que articule competéncia técnica, reflexao critica e compromisso social.

Nesse cenario, o desenvolvimento profissional ao longo da carreira exige politicas
institucionais que reconhegam a docéncia como pratica intelectual e relacional. A
formagdo continuada deve constituir-se como espago de problematizacao da pratica, de
produgdo coletiva de saberes e de fortalecimento da identidade profissional (Meyer;

Losano; Fiorentini, 2022).

Assim, a docéncia se consolida como profissio que demanda constante
reelaboragdo de saberes experienciais, tedricos e éticos. O desenvolvimento profissional
nao se reduz a aquisi¢do de novas técnicas, mas envolve processos reflexivos que
possibilitam ao professor reinterpretar sua pratica a luz das transformacgdes sociais e

educacionais.
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Para Hall (2006), a compreensao da formagao docente como processo permanente

implica reconhecer que identidade, pratica e contexto estdo intrinsecamente articulados.
O professor se constitui na interagdo com seus pares, com os estudantes e com as politicas

educacionais que orientam sua atuagao.

Dessa forma, discutir formacgdo docente e desenvolvimento profissional significa
problematizar as condi¢cdes objetivas e subjetivas que sustentam a profissdo,
reconhecendo que a identidade docente ¢ construida no movimento, na experiéncia e na

reflexdo continua.

Por fim, entende-se que o fortalecimento da identidade profissional docente
depende da articulacdo entre formagdo inicial consistente, politicas de formacado
continuada e condi¢des dignas de trabalho. O desenvolvimento profissional ao longo da
carreira constitui, portanto, elemento fundamental para a consolidacdo de uma educacao

comprometida com a qualidade, a autonomia e a transformacgao social.

IDENTIDADE DOCENTE: CONSTRUCAO HISTORICA, SOCIAL E
PROFISSIONAL

Para Falcao e Faria (2020), a identidade profissional docente constitui-se como
um campo de investigacao que ganhou centralidade nas ultimas décadas, especialmente
diante das transformacgdes sociais, culturais e institucionais que atravessam o trabalho
pedagogico. Conforme evidenciam Meyer, Losano e Fiorentini (2022), a identidade ndo
pode ser compreendida como atributo fixo ou esséncia individual, mas como categoria

tedrica complexa, marcada por multiplas conceitualizagdes e disputas epistemologicas.

No campo educacional, as revisdes sistematicas indicam que a identidade
profissional tem sido analisada a partir de diferentes referenciais tedricos, oscilando entre
perspectivas centradas no sujeito e abordagens que privilegiam o contexto social

(Campos; Gaspar; Morais, 2020).

Meyer, Losano e Fiorentini (2022) identificam esse movimento como pendular,

evidenciando que as conceitualizagdes caminham progressivamente em dire¢ao a inter-
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relagdo entre sujeito e contexto. Ao discutirem o panorama das pesquisas, os autores

afirmam:

Os resultados evidenciam que conceitualizagdes de identidade se
desenvolveram em um movimento pendular que oscila entre as
dimensdes do sujeito e do contexto social e caminham em diregdo a
inter-relacdo entre elas. Foram apontados problemas teorico-
metodoldgicos em pesquisas da area que ainda constituem um desafio
a construgdo de conceitualizagdes mais operacionais. Entende-se que
conceituar identidade de forma consistente ¢ operacional quanto as
perspectivas assumidas e as metodologias de analise desenvolvidas ¢
um caminho em constru¢ao e um desafio a ser enfrentado pelo campo
de estudo da identidade profissional. (Meyer; Losano; Fiorentini, 2022,

p. D).
Essa constatacdo reforca que a identidade docente deve ser compreendida como
construgao relacional, situada historicamente e produzida na interagdo entre experiéncias
pessoais, praticas pedagdgicas e discursos institucionais. A docéncia, portanto, ndo se

esgota na formacao inicial, mas constitui-se em processo permanente de negociacdo de

sentidos.

A perspectiva narrativa também se destaca nas pesquisas analisadas. Meyer,
Losano e Fiorentini (2022) retomam a revisdo de Beijaard, Meijer e Verloop (2004),
enfatizando que a identidade pode ser compreendida como articulacao de subidentidades
que compdem um nucleo relativamente coerente. Nesse sentido, as experiéncias
profissionais e as historias contadas pelos professores tornam-se elementos centrais para

a compreensao da constitui¢do identitaria.

Algumas dessas subidentidades podem estar amplamente vinculadas e
podem ser vistas como o nucleo da identidade profissional dos
professores, enquanto outras podem ser mais periféricas. Parece ser
essencial para um professor que essas subidentidades ndo entrem em
conflito, ou seja, que sejam bem equilibradas. (Beijaard; Meijer;
Verloop, 2004, p. 122 apud Meyer; Losano; Fiorentini, 2022, p. 6).

Essa compreensdao evidencia que a identidade docente envolve processos de
harmonizagdo entre dimensdes profissionais, afetivas e institucionais. O professor
constrdi sentidos sobre si mesmo a partir das experiéncias vividas em diferentes contextos

formativos e laborais (Penteado, 2018).

Ao mesmo tempo, Meyer, Losano e Fiorentini (2022) apontam que a diversidade

conceitual presente no campo revela imprecisoes teoricas e metodoldgicas que precisam
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ser enfrentadas. Muitos estudos utilizam o termo identidade sem explicitar sua defini¢ao

ou sem operacionalizar adequadamente o conceito. Tal lacuna compromete a consisténcia

das andlises e a consolidagdo do campo investigativo.

Outro aspecto relevante refere-se a influéncia dos contextos socioculturais na
constituicdo identitaria. A identidade docente nao se forma isoladamente, mas na
interagdo com estudantes, gestores, politicas educacionais e discursos sociais sobre o que
significa ser “bom professor”. Essa dimensdo relacional reforca que identidade e pratica

pedagogica estdo intrinsecamente articuladas.

Nesse cenario, compreender a identidade docente implica reconhecer sua natureza
dindmica, plural e situada. Segundo Campos, Gaspar e Morais (2020), o professor
constroi multiplas identidades ao longo da carreira, que se manifestam conforme os
contextos, as relacdes de poder e os processos formativos vivenciados. Para sistematizar

os principais elementos discutidos, apresenta-se o quadro a seguir.

Quadro 1 — Dimensdes constitutivas da identidade profissional docente.

Dimensao Caracterizacao tedrica

Dimensao subjetiva Enfatiza o nucleo identitario, as subidentidades e a
coeréncia interna do sujeito profissional. Considera
experiéncias  pessoais, trajetorias e narrativas
individuais.

Dimensao sociocultural Compreende a identidade como construida nas
interagdes sociais, praticas discursivas e contextos
institucionais. Destaca relagdes de poder e
reconhecimento social.

Dimensao narrativa Entende a identidade como construida por meio das
historias que o professor conta sobre si ¢ sobre sua
pratica. A identidade emerge como producao discursiva.

Dimenséo performativa Concebe identidade como agdo e encenagdo situada. A
identidade ¢ algo que se faz, ndo algo fixo que se possui.
Dimensao psicossocial Integra aspectos emocionais, afetivos e cognitivos a

construcdo identitaria, articulando mundo interno e
contexto social.

Dimensio epistemologica- Problematiza a necessidade de clareza conceitual e
metodolégica operacionalizacdo consistente do conceito de
identidade.

Fonte: Elaboragao propria.

A sistematizacdo apresentada evidencia que a identidade profissional docente ¢

um constructo multifacetado, cuja compreensdo exige a articulagdo entre diferentes
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matrizes tedricas. Meyer, Losano e Fiorentini (2022) demonstram que ndo ha consenso

conceitual no campo, mas sim uma pluralidade de abordagens que oscilam entre
perspectivas centradas na interioridade do sujeito e enfoques que privilegiam o contexto

sociocultural.

Observa-se que as dimensoes subjetiva e narrativa enfatizam a coeréncia interna
e as histérias de vida como estruturantes do nucleo identitario, enquanto as dimensdes
sociocultural e performativa deslocam o foco para as praticas situadas, os discursos e as

relacdes de poder que moldam o reconhecimento profissional (Campos; Gaspar; Morais,

2020).

Ja a dimensdo psicossocial amplia a analise ao integrar afetos e emogdes,
indicando que a identidade ndo se constitui apenas no plano discursivo ou estrutural, mas
também na experiéncia vivida. Assim, a identidade docente revela-se como fenomeno
relacional, dindmico e situado, cuja andlise demanda coeréncia entre pressupostos

tedricos e procedimentos metodologicos.

FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL:
DISPUTAS CONCEITUAIS E DESAFIOS DA PROFISSIONALIZACAO

A formagdo continuada ocupa espago de destaque no debate sobre
desenvolvimento profissional docente, especialmente no contexto das reformas
educacionais contemporaneas. No entanto, conforme demonstram Castro e Amorim
(2015), a nogdo de formagdo continuada ¢ marcada por ambiguidade conceitual, sendo
frequentemente confundida com capacitacao, atualiza¢ao ou treinamento técnico. Essa
indefini¢do ndo ¢ apenas terminoldgica, mas revela disputas sobre o proprio sentido da

profissionaliza¢do docente.

Castro e Amorim (2015) evidenciam que, historicamente, a formagao continuada
no Brasil esteve associada a duas orientagdes predominantes: a reciclagem e a
capacitacdo. A primeira visava atualizar contetidos disciplinares; a segunda enfatizava o

treinamento técnico para aplicagdo de métodos e recursos didaticos. Ambas as vertentes

154



refletem uma racionalidade instrumental, na qual o professor ¢ concebido como executor

de prescri¢des externas.

Ao analisarem a LDB n° 9.394/1996, os autores identificam a presenca de
multiplas expressdes, como: ‘“capacitacdo em servigo”, “formacdo continuada” e
113 : : : 29 Y :
aperfeicoamento profissional continuado”, o que reforca a auséncia de clareza
conceitual. Essa imprecisdo contribui para politicas que priorizam intervengdes pontuais,
frequentemente desvinculadas das condi¢des concretas de trabalho docente. Castro e

Amorim (2015, p. 53) afirmam:

Sabemos o quanto as condi¢des de trabalho dos professores da
educagdo basica no Brasil dificultam quer a pratica da reflexao sobre
suas praticas, quer a sua reclaboragdo. Sabemos o quanto as demandas
da sala de aula e das rotinas escolares afastam os professores da
pesquisa e da produg@o de materiais criativos, tornando-os presas faceis
de materiais prontos para consumo. Sabemos que pouco adianta, de
tempos em tempos, oferecer a esses professores, muitas vezes sem
qualquer alivio de suas cargas de trabalho, programas de atualizacao e
treinamento. Por isso, deveriamos pensar em um cenario no qual os
professores, ao fim de sua formagdo inicial, ndo sé estivessem bem
preparados para as praticas que os esperam, mas, principalmente,
houvessem alcangado um grau de confianca e autonomia que
permitisse, ao longo do seu exercicio profissional, definir, de forma
proativa, como querem continuar sua formagao.

Essa reflexao desloca o foco da formagao continuada como evento episddico para
a compreensdo da formag¢do como processo articulado a autonomia profissional e as
condigdes estruturais da carreira docente. No cenario contemporaneo, a formagado
continuada passa a incorporar de modo crescente as tecnologias e midias digitais. Santos
e S4 (2021) analisam programas formativos voltados a utilizagdo pedagogica das
tecnologias, identificando desafios relacionados a integragdo curricular, a infraestrutura e

a apropriacao docente desses recursos.

Os autores demonstram que a formagao em tecnologias nao pode restringir-se a
disseminagdo de informagdes técnicas, mas deve considerar a complexidade dos
contextos escolares. Nesse sentido, defendem que os processos formativos precisam
ultrapassar modelos simplificadores e reconhecer as multiplas relagdes que atravessam o

uso pedagogico das midias digitais.

Os programas formativos, em sua maioria, ndo preparam o0s
profissionais para saberem lidar com as “emergéncias” que ocorrem
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frequentemente nos ambientes de ensino e aprendizagem, o que gera
dificuldade de reconhecé-las e de saber lidar com elas. E em se tratando

da utilizagdo das TMDs nas praticas pedagogicas escolares, estas
“emergéncias” se fazem presente quando os professores ndo se sentem
preparados para utilizar pedagogicamente os recursos digitais
disponiveis em sua unidade educacional. Neste sentido, ndo adianta a
formagdo continuada de professores apresentar aos docentes solucdes
simplificadas, desconectadas da realidade escolar. E necessario um
olhar complexo que abarque uma visdo geral das situagdes existentes
em cada contexto escolar e que favorega a compreensdo das inumeras
relagdes que as permeiam. (Santos; S4, 2021, p. 8).

Essa perspectiva amplia a discussao ao indicar que o desenvolvimento profissional
docente, no contexto digital, exige articulagdo entre saber técnico, reflexao pedagdgica e

compreensao contextual.

Essa compreensdo desloca o debate da formacdo continuada como mera
atualizacdo instrumental para uma concepcao integrada de desenvolvimento profissional.
Ao enfatizarem a necessidade de um olhar complexo sobre a realidade escolar, Santos e
Sa (2021) indicam que o uso pedagodgico das tecnologias exige articulagdo entre

conhecimento técnico, dominio didatico e leitura critica do contexto institucional.

Segundo Goergen (2010), a formagao docente, nesse cenario, precisa considerar
infraestrutura disponivel, cultura escolar, perfil dos estudantes e condigdes de trabalho,

sob pena de produzir propostas formativas descoladas da pratica concreta.

Além disso, a incorporagdo das tecnologias as praticas pedagogicas ndo pode ser
analisada de forma isolada, mas como parte do proprio processo de constitui¢do da
identidade profissional docente. Meyer, Losano e Fiorentini (2022) destacam que a
identidade se constrdéi nas interacdes € nas experiéncias situadas, o que inclui as
experiéncias mediadas por tecnologias digitais. Assim, quando a formagdo continuada
ignora as dimensdes subjetivas e contextuais da pratica docente, compromete a

consolidacdo de uma identidade profissional coerente e reflexiva.

Nessa direcdo, a articulacdo entre formagdao continuada e desenvolvimento
profissional exige superar modelos fragmentados e prescritivos, reconhecendo o
professor como sujeito ativo de sua formacdo. Conforme argumenta Névoa (2009), o
desenvolvimento profissional deve estar ancorado na escola como espaco formativo e na

construgdo coletiva de saberes. A formagdo em tecnologias, portanto, precisa ser
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concebida como processo colaborativo, contextualizado e critico, capaz de fortalecer a

autonomia docente e integrar as midias digitais ao projeto pedagogico da instituigao.

Figura 1 — Disputas conceituais na formagao docente.

) Capacitacdo PERSPECTIVA EMANCIPATORIA

» Atualizagdo curricular » Processo participativo

Técnicas \ \ Processo
dominantes A~ Aperfeicoamento pontual participativo ~\{* Reflexdo sobre a pratica
X Constituicao de comunidades
A ¥
]
DESENVOLVIMENTO
—* g PROFISSIONAL
0 PROFISSIONAL DOCENTE DOCENTE
Implicagdes Enfase no desempenho Saberes Experiéncia e identidade docente
Fragmentacao —3» Dependéncia de pacotes formativos docentes Contextualizacdo e autonomia

Logica reparadora —, Desconsideracao do saber docente

Fonte: Elaboracdo propria.

A andlise de Santos e Sa (2021) converge com as reflexdes de Tardif e Lessard
(2014), ao reconhecerem o trabalho docente como profissdo de interagdes humanas. A
formacdo continuada, nesse sentido, ndo pode ser desvinculada das relagdes que

constituem o cotidiano escolar, nem reduzida a mera instrumentaliza¢do tecnoldgica.

Além disso, Penteado (2018) enfatiza que a autonomia docente constitui elemento
estruturante do desenvolvimento profissional. A formagao continuada, quando organizada
de modo impositivo ou prescritivo, pode comprometer essa autonomia, transformando-se

em mecanismo de controle e padronizagdo das praticas.

Rech e Boff (2021) destacam que a identidade docente se constitui no
entrelacamento entre formacgao, experiéncia e relagdes humanas. A busca por formagao
muitas vezes emerge das vivéncias cotidianas e das interagdes estabelecidas no exercicio

profissional, o que reforga o carater experiencial do desenvolvimento docente.

Por sua vez, Meyer, Losano e Fiorentini (2022) alertam para a necessidade de

clareza conceitual na investigacao sobre identidade e desenvolvimento profissional. A
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formagdo continuada precisa ser analisada como parte de um processo identitdrio mais

amplo, que envolve dimensdes subjetivas, institucionais e socioculturais.

Dessa forma, a formacdo continuada revela-se campo tensionado entre uma
racionalidade técnica, centrada na atualizagdo e no treinamento, ¢ uma perspectiva de
desenvolvimento profissional que valoriza autonomia, reflexao critica e contextualizagao.
O fortalecimento da identidade docente depende da superagdo de modelos formativos
fragmentados e da construgdo de politicas que articulem formacao inicial consistente,

condicdes dignas de trabalho e processos formativos integrados a pratica.

CONDICOES DE TRABALHO, AUTONOMIA E IDENTIDADE PROFISSIONAL
DOCENTE

A discussdo sobre formagdo continuada e desenvolvimento profissional docente
ndo pode ser dissociada das condi¢des concretas em que o trabalho pedagdgico se realiza.
A 1dentidade profissional do professor constitui-se no entrelagamento entre formacao,
pratica e contexto institucional, sendo profundamente influenciada pelas condig¢des

materiais, organizacionais e politicas que estruturam a docéncia (Silva; Silva, 2022).

Tardif e Lessard (2014) defendem que o trabalho docente deve ser compreendido
como profissdo de interacdes humanas, marcada pela complexidade relacional e pela
imprevisibilidade das situacdes cotidianas. Essa caracteristica distingue a docéncia de
profissdes puramente técnicas, pois o objeto do trabalho ¢ o préprio ser humano em
processo de formagdo. Assim, o exercicio profissional ndo pode ser reduzido a aplicagdo

de métodos previamente definidos.

Nesse sentido, a autonomia docente emerge como elemento estruturante do
desenvolvimento profissional. Penteado (2018) argumenta que a autonomia ndo deve ser
entendida como atributo individual isolado, mas como construcdo coletiva que depende
de condigdes institucionais favoraveis, reconhecimento profissional e cultura de cuidado

no ambiente escolar. Para Penteado (2018, p. 240),

158



A autonomia docente ndo se restringe a liberdade de escolha
metodologica ou curricular, mas implica reconhecimento do professor
como sujeito que pensa, decide e responde eticamente pelas suas agoes.
Trata-se de uma autonomia construida na relagdo com o outro € com o
contexto institucional, sendo atravessada por dimensdes politicas,
organizacionais e subjetivas.

A fragilizagdo das condigdes de trabalho compromete diretamente essa
autonomia. Silvestre, Figueiredo Filho e Silva (2023) demonstram que, no contexto do
ensino remoto emergencial, houve intensifica¢do da jornada de trabalho e ampliacdo da
expropria¢ao do tempo livre docente. Para Goergen (2010), tal cendrio evidencia como
transformagdes estruturais impactam o desenvolvimento profissional e a identidade

docente.

A extensao da jornada de trabalho e a dissolucdo das fronteiras entre
tempo laboral e tempo livre configuraram um processo de expropriagao
do tempo docente, ampliando a sobrecarga e tensionando os limites da
profissdo. O ensino remoto emergencial impds novas exigéncias
técnicas e pedagodgicas sem a correspondente reorganizagdo das
condi¢des materiais de trabalho, o que agravou a precarizagdo ja
existente. (Silvestre; Figueiredo Filho; Silva, 2023, p. 10).

Esse processo de intensificacdo do trabalho docente ndo se limita ao aumento
quantitativo das horas dedicadas as atividades escolares, mas produz efeitos qualitativos
sobre a experiéncia profissional. A ampliacdo das demandas administrativas, o
acompanhamento permanente de plataformas digitais e a necessidade de adaptagao rapida
a novas ferramentas tecnoldgicas deslocam o foco da atividade pedagogica para tarefas
de gestdo e monitoramento, alterando o sentido do trabalho docente. Conforme Tardif e
Lessard (2014), o trabalho do professor ¢ estruturado por interagcdes humanas complexas,
que exigem tempo de preparacgdo, reflexdo e didlogo. Quando esse tempo ¢ comprimido
por exigéncias externas, fragiliza-se o espaco de construgdo coletiva e de elaboragao

critica da pratica.

Além disso, a precarizagdo das condi¢des de trabalho interfere diretamente na
constituicdo da identidade profissional docente. Silva e Silva (2022) destacam que a
identidade se forma no entrelagamento entre reconhecimento social, experiéncia e

contexto institucional.

De acordo com Goergen (2010), quando o professor se vé submetido a sobrecarga

constante, falta de infraestrutura e auséncia de politicas consistentes de valorizacao, sua
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identidade tende a ser atravessada por sentimentos de desvalorizagdo e instabilidade.

Assim, a fragilizagdo incide sobre a maneira como o docente se percebe como profissional

e como sujeito de sua propria pratica (Penteado, 2018).

Essa andlise evidencia que o desenvolvimento profissional ndo pode ser
compreendido apenas como resultado de esfor¢o individual ou de participagdo em cursos
de formagao continuada. Ele depende de condi¢des estruturais que assegurem tempo para

planejamento, estudo e reflexao sobre a pratica.

Figura 2 - Articulagdo entre condigdes de trabalho, autonomia e identidade profissional docente.

Autonomia
Docente

Decisao pedagdgica

Reflexao sobre a pratica
Reconnecimento profissional

Espaco real de Professor como
(&) 10T -G I decisio pedagogica . sujetto dapritica / |dentidade
Trabalho Profissional
« Jornada ‘ * Reconnecimento social
« Tempo institucional Desenvolvimentﬁ. » Saberes experienciais
* Infraestrutura Profissional « Trajetéria formativa
« Politicas publicas Dotente « Sentido da profissao

« Valorizacao salarial Sustentavel » Pertencimento institucional
* Intensificacao do trabalho

Fonte: Elaboragao propria.

Rech e Boff (2021) destacam que a identidade docente se constitui no cotidiano
das interagdes profissionais, sendo moldada pelas experiéncias institucionais e pelas
relagdes estabelecidas com estudantes e colegas. A auséncia de condi¢des adequadas de

trabalho interfere na maneira como o professor se percebe e ¢ reconhecido socialmente.

Falcado e Farias (2020) refor¢am que a identidade docente ¢ processo dinamico,

atravessado por desafios, conflitos e ressignificacdes ao longo da carreira. As autoras
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evidenciam que as metamorfoses identitarias decorrem tanto de experiéncias formativas

quanto das condi¢des objetivas de exercicio profissional.

Nesse contexto, Novoa (2009) defende que a valorizagcdo docente deve articular
formacdo, carreira e condigdes de trabalho. Para o autor, a profissionalizacdo exige
reconhecimento institucional e constru¢do de comunidades escolares que favorecam

colaboragdo, partilha e desenvolvimento coletivo.

Assim, a identidade profissional docente configura-se como fendmeno relacional
e situado, que nao pode ser dissociado das politicas educacionais e das condigdes
estruturais da escola. O fortalecimento da autonomia e da identidade profissional depende
de politicas publicas que garantam valorizagao salarial, tempo institucional para formag¢ao

e reconhecimento do professor como intelectual da educacao.

Dessa forma, discutir condi¢cdes de trabalho significa compreender que o
desenvolvimento profissional € processo coletivo, sustentado por dimensdes formativas,
organizacionais e politicas. A identidade docente consolida-se quando formacdo,

autonomia e condi¢des materiais se articulam de maneira coerente e integrada.

CONCLUSAO

A andlise desenvolvida ao longo deste capitulo permitiu compreender que a
formacgdo docente e o desenvolvimento profissional configuram processos dinamicos,
atravessados por dimensdes identitarias, formativas e estruturais. A identidade
profissional docente ndo se constitui como esséncia fixa, mas como constru¢do relacional
e histérica, marcada por experiéncias, interagdes e disputas de sentido. Conforme indicam
Meyer, Losano e Fiorentini (2022), a identidade emerge da articulagdo entre sujeito e

contexto, exigindo clareza conceitual e coeréncia metodoldgica em sua investigagao.

No campo da formagdo continuada, evidenciou-se a presenca de disputas
conceituais que oscilam entre uma racionalidade técnica e uma perspectiva de formacgao
permanente. Castro e Amorim (2015) demonstram que a imprecisao terminoldgica revela
projetos distintos de profissionalizacdo docente, ora centrados na capacitacdo e no

treinamento, ora orientados a autonomia e a construcao coletiva do saber. A superagdo
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dessa tensdao exige politicas que articulem formacdo inicial consistente, continuidade

formativa e condigdes institucionais adequadas.

A incorporacdo das tecnologias digitais aos processos formativos, analisada por
Santos e S& (2021), amplia a complexidade desse cenario. Para Goergen (2010), a
formagao continuada voltada ao uso pedagdgico das midias digitais demanda abordagem
contextualizada e reflexiva, que reconheca as multiplas relagdes presentes no ambiente
escolar. A mera oferta de cursos técnicos, desvinculada da realidade concreta das escolas,

mostra-se insuficiente para promover desenvolvimento profissional sustentavel.

A discussao sobre condi¢des de trabalho evidenciou que a autonomia docente ¢ a
identidade profissional estdo intrinsecamente ligadas as estruturas institucionais e as
politicas educacionais. Silvestre, Figueiredo Filho e Silva (2023) demonstram que a
intensifica¢do do trabalho e a expropriagdo do tempo docente impactam diretamente a
experiéncia profissional. Assim, o desenvolvimento docente ndo pode ser compreendido
como responsabilidade exclusivamente individual, mas como processo que depende de

reconhecimento, valorizag¢ao e garantia de direitos.

Ao articular identidade, formag¢ao continuada e condi¢des de trabalho, o capitulo
evidenciou que o desenvolvimento profissional docente ¢ fendmeno sistémico. Tardif e
Lessard (2014) apontam que o trabalho docente ¢ profissdo de interacdes humanas,
exigindo tempo, reflexdo e autonomia para sua realizacdo. Sem condigdes estruturais
adequadas, os processos formativos perdem poténcia transformadora e tendem a assumir

carater instrumental.

Conclui-se, portanto, que o fortalecimento da identidade profissional docente
depende da integracdo entre formagao inicial sélida, politicas de formagao continuada
coerentes e condi¢des dignas de trabalho. O desenvolvimento profissional sustentavel
requer investimento publico, compromisso institucional e reconhecimento do professor
como sujeito de saber, agente reflexivo e protagonista de sua trajetéria formativa.
Somente a articulagdo dessas dimensdes possibilita consolidar uma docéncia

comprometida com a qualidade da educacdo e com a transformagao social.
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REFLEXOES

A presente obra buscou reunir discussdoes que articulam curriculo, docéncia,
politicas educacionais e praticas pedagogicas, compreendendo a escola como espago
historico, social e politico em permanente transformacdo. Ao longo dos capitulos,
percebemos que a educacdo escolar ndo pode ser reduzida a transmissao de contetidos,
mas deve ser entendida como pratica social intencional, atravessada por disputas de
sentidos e projetos de sociedade.

Os debates apresentados reforcam que a escola contemporanea se encontra situada
em um cenario marcado por desigualdades persistentes, reconfiguragdes do papel do
Estado e intensificacdo de logicas gerenciais. Torna-se entdo imprescindivel reafirmar a
educacdo como direito social e como bem publico, cuja finalidade ultrapassa a adaptacao
as demandas do mercado e se orienta pela formag¢ao humana plena.

O curriculo, analisado como cixo estruturante da agdo educativa, revelou-se
espaco privilegiado de disputa simbodlica e politica. Longe de ser neutro, ele expressa
escolhas culturais e epistemologicas que definem quais saberes sdo legitimados e quais
experiéncias sdo valorizadas. Compreender sua centralidade implica reconhecer que a
organiza¢do pedagdgica estd diretamente vinculada a projetos formativos e concepgdes
de sociedade.

A discussdo sobre o trabalho docente refor¢cou que a pratica pedagdgica se
constitui na articulacdo entre saberes tedricos, experiéncias profissionais e condigdes
institucionais. O professor ndo ¢ mero executor de prescrigdes normativas, mas sujeito
que interpreta, ressignifica e materializa o curriculo no cotidiano escolar. Valorizar essa
dimensdo implica defender politicas de formacdo continuada, condigdes dignas de
trabalho e autonomia profissional.

As andlises também apontaram que a intensificacdo de avaliagdes padronizadas e
de mecanismos de controle impacta diretamente a organizagao do trabalho pedagogico.
Quando a escola passa a operar sob a logica exclusiva de resultados mensuraveis, corre-
se o risco de empobrecer o curriculo e reduzir a complexidade da formacdo humana a

indicadores quantitativos.
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No campo das politicas educacionais, cabe destacar os discursos de equidade e

praticas marcadas por desigualdades estruturais. A ampliagdo do acesso a escolarizagio
representa conquista relevante, mas ndo assegura, por si sO, condi¢des efetivas de
permanéncia e aprendizagem. A efetivacdo do direito a educacdo exige investimento
publico consistente, gestdo democratica e compromisso com a justica social.

A reflex@o sobre inclusdo e diversidade reafirmou que a escola deve reconhecer
as diferengas culturais, sociais e identitarias como constitutivas do processo educativo.
Curriculos homogéneos e descontextualizados tendem a aprofundar exclusdes, enquanto
praticas pedagdgicas sensiveis as realidades dos estudantes ampliam possibilidades de
participagdo e construcao de sentidos.

As tecnologias digitais, discutidas ao longo da obra, evidenciam tanto
potencialidades quanto limites. Sua incorporagdo a escola ndo pode se restringir ao uso
instrumental de ferramentas, mas requer leitura critica de seus impactos sociais e
pedagdgicos, bem como formacao adequada dos docentes para que se tornem mediadores
conscientes em ambientes hibridos e digitais.

Ao considerar a formagdo cidada como dimensdao estruturante da educagdo,
reafirma-se que a escola tem papel estratégico na construcao de sujeitos criticos, capazes
de compreender as contradigdes sociais e de participar ativamente da vida democratica.
Tal formacdo nao se realiza por meio de prescricdes normativas isoladas, mas pela
vivéncia de praticas pedagogicas dialdgicas e reflexivas.

Reafirmar a centralidade do conhecimento cientifico, artistico e filoséfico se
mostrou condicao indispensavel para a democratizagao do saber. Negar esse acesso sob
argumentos de flexibilizacdo excessiva pode comprometer a formagdo intelectual dos
estudantes, especialmente daqueles oriundos de contextos socialmente vulnerabilizados.

Os capitulos apresentados caminham para a compreensdo de que a organizagao
pedagdgica nao se limita a dimensao técnica, mas envolve decisdes éticas e politicas.
Planejar, ensinar e avaliar sdo atos intencionais que expressam concepgdes de educagao
e incidem diretamente sobre as experiéncias formativas dos sujeitos.

Diante das transformagdes sociais e das tensdes que atravessam a escola
contemporanea, torna-se necessario fortalecer espagos de didlogo, participagdo coletiva e

reflexdo permanente. A constru¢do de praticas educativas consistentes depende da
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articulacdo entre teoria e pratica, entre politicas publicas e experiéncias concretas vividas

nas institui¢des escolares.

Em retrospectiva, esta obra reafirma que pensar a educagdo ¢, sobretudo, assumir
uma posicao diante dos desafios historicos que marcam a escola publica ¢ a sociedade
contemporanea. A articulagdo entre curriculo, trabalho docente, politicas educacionais,
inclusdo, tecnologias e formagao cidada evidencia que nenhuma dessas dimensdes pode
ser compreendida de forma isolada, pois todas se entrelagam na tessitura complexa da
pratica educativa.

Retomar os argumentos apresentados ao longo dos capitulos permite reconhecer
que a defesa da educagdo como direito social, da valorizagcao docente, da centralidade do
conhecimento e da gestdo democratica ¢ ndo apenas um posicionamento tedrico, mas um
compromisso ético-politico com a constru¢do de uma escola mais justa e critica. Assim,
mais do que oferecer respostas fechadas, a obra convida a continuidade do debate e a agao
consciente, reafirmando que a transformagdao da realidade educacional depende do
engajamento coletivo, da reflexdo permanente e da coragem de sustentar projetos

formativos orientados pela emancipag¢do humana.
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