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RESUMO

O objetivo desta pesquisa ¢ analisar as competéncias requisitadas ao profissional docente da
educagdo basica do século XXI para o desenvolvimento de praticas pedagogicas que atendam
as exigéncias dos estudantes do ensino fundamental anos finais e médio. Importante destacar
que nio se trata aqui de apresentar um rol de competéncias para o simples enquadramento do
professor, mas de identificar competéncias didatico-pedagogicas do século XXI em cada
dimensdo da profissionalidade docente necessaria ao exercicio da profissdo. O percurso
metodoldgico adotado obedeceu aos seguintes pressupostos: revisdo bibliografica do conceito
de competéncias, competéncias do profissional docente para o século XXI e o perfil do
estudante da atualidade; questiondrio no formato online com professores do ensino fundamental
anos finais e médio da rede publica estadual de Minas Gerais; entrevista semiestruturada com
professores; e tratamento dos dados coletados mediante abordagens quantitativa e qualitativa.
Como resultado, enquanto produto educacional, foi organizado um referencial de competéncias
docentes para o século XXI por dimensdes da profissionalidade docente definidas por Pedro
(2015), a saber: Dimensdao pedagdgica, Dimensdo profissional, Dimensdo tecnolégica,
Dimensao de Relagdes Interpessoais e Institucionais, acrescida da Dimensao socioemocional,
considerada relevante para a pesquisa. O estudo é uma provocagdo ao docente cujo exercicio
profissional esta fixado em praticas que ndo atendem a complexidade desta geragao, almejando,
ainda, ressignificar a pratica pedagdgica na direcdo da aquisicdo de competéncias necessarias

ao desenvolvimento profissional docente.

Palavras-chave: competéncias docentes; competéncias para o século XXI; educagdo basica;

perfil do estudante.



ABSTRACT

The main objective of this work is to analyze the skills required of teaching professionals in
basic education in the 21st century for the development of pedagogical practices that meet the
requirements of students in Elementary School, Final Years and High School in state public
schools in Minas Gerais. This is a proposal to identify didactic-pedagogical skills for the 21st
century in each dimension of teaching professionalism necessary to exercise the profession.
The methodological path adopted will follow the following steps: bibliographic review,
questionnaire in online format, semi-structured interview and treatment of data collected using
quantitative and qualitative approaches. As a result, as an educational product, a reference of
teaching skills for the 21st century will be organized by dimensions of teaching professionalism
defined by Pedro (2015), namely: Pedagogical dimension, Professional dimension,
Technological dimension, Interpersonal and Institutional Relations Dimension, plus of the
socio-emotional dimension, considered relevant to the research. The study is a provocation to
teachers whose professional practice is fixed on practices that do not meet the complexity of
this generation, also aiming to give a new meaning to pedagogical practice towards the

acquisition of skills necessary for teaching professional development.

Keywords: teaching skills; skills for the 21st century; basic education; student profile.



INDICADORES DE IMPACTO

O presente trabalho, ao enfatizar a especificidade e complexidade do trabalho docente
identificando as competéncias para a docéncia no século XXI a partir da percepecao dos
professores, favorece o aprimoramento e a atualizagdo das praticas pedagogicas. Isso traz
impactos positivos ao evidenciar o carater multidimensional da docéncia, destacando no
aspecto social as competéncias das dimensdes interpessoais e institucionais, ¢ as
socioemocionais que fortalecem o clima e as boas relagdes no ambiente escolar. No aspecto
tecnologico e cultural a pesquisa fomenta o uso das ferramentas digitais com intencionalidade
pedagoégica em um didlogo que acolhe a diversidade cultural da comunidade escolar,
favorecendo o engajamento e a participacdo dos estudantes na construg¢do das aprendizagens.
Destaca-se que a pesquisa possul um carater abrangente ao abranger a participacdo de 242
professores dos anos finais e médio da rede publica estadual de Minas Gerais, configurando,
por meio da andlise de dados, um referencial de competéncias, cuja busca por torna-lo um
instrumento pratico deu origem a matriz como uma ferramenta motriz de apoio a estruturacao
de politicas de formacao continuada pelas secretarias de educacgao, pelas escolas na organizacao
de oficinas formativas e institui¢des de ensino superior com a incorporagao nos curriculos de
formacao inicial e em projetos de extensdo. Nesse sentido, acrescenta-se que das oito areas
tematicas da Politica Nacional de Extensdo os impactos deste trabalho podem ser classificados
na area da educagdo, trabalho, tecnologia e produgdo alinhados com o Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) da Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU) “educagado de
qualidade”, por abarcar uma proposta de formacdo para o desenvolvimento profissional
docente, ressaltando a complexidade da profissdo e a necessidade continua de aprimoramento

profissional, sobretudo na apropriagdo critica das tecnologias digitais.
IMPACT INDICATORS

This study, by emphasizing the specificity and complexity of teaching work and identifying the
competencies for teaching in the 21st century based on teachers' perceptions, favors the
improvement and updating of pedagogical practices. This brings positive impacts by
highlighting the multidimensional nature of teaching, highlighting in the social aspect the
competencies of the interpersonal and institutional dimensions, and the socio-emotional ones
that strengthen the climate and good relationships in the school environment. In the
technological and cultural aspect, the research encourages the use of digital tools with

pedagogical intentionality in a dialogue that welcomes the cultural diversity of the school



community, favoring the engagement and participation of students in the construction of
learning. It is worth noting that the research has a comprehensive nature as it encompasses the
participation of 242 teachers from the final and middle years of the public school system in the
state of Minas Gerais, configuring, through data analysis, a competency framework, the search
for which to make it a practical instrument gave rise to the matrix as a driving tool to support
the structuring of continuing education policies by education departments, by schools in the
organization of training workshops and higher education institutions with the incorporation
into initial training curricula and extension projects. In this sense, it is added that of the eight
thematic areas of the National Extension Policy, the impacts of this work can be classified in
the area of education, work, technology and production aligned with the Sustainable
Development Goal (SDG) of the United Nations (UN) “quality education”, as it encompasses
a training proposal for professional teacher development, highlighting the complexity of the
profession and the continuous need for professional improvement, especially in the critical

appropriation of digital technologies.
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1 INTRODUCAO!

As transformacdes € mudangas ocorridas na sociedade no século XXI impdem novas
exigéncias profissionais. No campo educacional, o acesso rapido e intenso a intimeras
informagdes provoca alteragcdes na forma de ensinar e aprender, o que evoca a necessidade do
desenvolvimento de competéncias inerentes ao exercicio da docéncia. Ser professor requisita
desse profissional o aprimoramento permanente, cuja pratica pedagogica absorva as mudancgas
do tempo.

Sob esse viés, o interesse em investigar as competéncias para a docéncia no século XXI
tem por base as experiéncias da minha trajetoria como profissional da educagdo desde o ano de
2000. Meu percurso profissional iniciou-se na rede privada de ensino, na qual atuei como
professora da educacdo infantil e, posteriormente, apds concluir a licenciatura em Filosofia,
ingressei em 2005 na rede publica estadual de Minas Gerais como professora da educagdo
basica no Ensino Médio e na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Nessa trajetoria, exerci a
docéncia nas redes publica e privada por aproximadamente 15 anos, quando em meados de
2016, deixei a regéncia para assumir o cargo de Analista Inspetor Escolar na Secretaria de
Estado de Educagao de Minas Gerais — SEE-MG, ocupacao profissional que exercgo até os dias
de hoje.

Desse modo, as experiéncias como professora, o processo de socializagdo entre os
profissionais e as dindmicas do trabalho no contexto da escola publica sempre me levaram a
questionar sobre quais saberes e praticas sdo proprios do exercicio profissional do professor.
Assim, na vivéncia da pratica docente quando professora e no contato cotidiano como inspetora
escolar, agucou-me o interesse pela maneira como os professores desenvolvem seu oficio na
dimensdo da acgdo didatico-pedagdgica, das relacdes interpessoais, do compromisso e
comprometimento com a profissao, do controle e equilibrio emocional. Foi com uma visao
critica que busquei examinar o exercicio profissional docente na educagdo publica de Minas
Gerais, considerando o atual perfil de estudantes que se configura neste século, e as condutas
e padroes de comportamento predominantemente adotados pelos professores.

Nessa dire¢ao, a pesquisa busca investigar as competéncias necessarias ao docente da

educagdo basica para o século XXI e suas implicagdes para a pratica pedagdgica face ao

' Em alguns momentos, para a revisdo textual deste trabalho, contou-se com o apoio de Inteligéncia
Artificial (IA) generativa, por meio de prompts voltados a correcdo ortografica, pontuagdo e
identificacdo de repeticdes. Salienta-se que a utilizagdo foi feita de maneira ética sem comprometer a
autoria da dissertagao.
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desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes desta geragdo. Vivencia-se um século de
transformagdes, de modo que nos processos ligados ao ensino aprendizagem ocorridos na

escola, identifica-se os seus reflexos. Perrenoud (2000, p. 14) afirma que:

O oficio ndo ¢ imutavel. Suas transformacdes passam principalmente pela
emergéncia de novas competéncias ou pela acentuacdo de competéncias
reconhecidas, por exemplo, para enfrentar a crescente heterogeneidade dos
efetivos escolares e a evolugdo dos programas.

Nesse contexto, o espaco da escola ¢ coabitado por diferentes sujeitos, geracoes,
contextos e trajetorias historico-sociais. De um lado, estdo os estudantes, frutos deste tempo
imerso nas tecnologias digitais, e de outro, profissionais cuja trajetoria de formagao e concepgao
de ensino-aprendizagem carregam as marcas de outro tempo. Desse modo, aluno e professor
sdo sujeitos que estdo em constante relagdo, devendo este ultimo pensar sobre o
desenvolvimento das competéncias na dire¢do de um desempenho profissional compativel com
o bom desempenho da profissdo, cujo reflexo se dé diretamente na qualidade da aprendizagem.

Assim, cabe mencionar que muito se tem falado e discutido sobre competéncia nos
ultimos anos e em diversas areas. No que tange a area da educacdo, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (2018, p. 8), define competéncia como ‘“a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania
e do mundo do trabalho”. A BNCC toma por base o ensino por competéncias, o que pressupde
ao docente um trabalho em que a aquisi¢do e/ou aprimoramento de competéncias para
responder situagdes concretas esteja no cerne do seu desenvolvimento profissional. Perrenoud
(2000, p. 15), por seu lado, define competéncia “como a capacidade de mobilizar diversos
recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo”.

Ainda no conceito de competéncias, Rué e Martinez (2005), citados por Pedro (2019,
p. 347):

Entendem competéncia como a faculdade de mobilizar um conjunto de
recursos cognitivos e praticos — como conhecimentos, motivagdes, valores,
atitudes ou emogdes — para solucionar pertinente ¢ eficazmente uma situagao
ou conjunto de situagdes, ndo podendo ser independente do contexto dos
intervenientes.

Nesse sentido, adotou-se, na presente pesquisa, um conceito de competéncias na dire¢do
desses autores, como a habilidade de reunir diversos recursos cognitivos € emocionais para
lidar com situagdes praticas em um movimento continuo de reflexao, construgdo e reconstrugao

de saberes.
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Nessa linha de pensamento, ¢ elementar compreender que competéncias sdo necessarias
ao professor do século XXI para o desenvolvimento de uma pratica pedagogica que incorpore
as transformagdes ocorridas ao longo dos tempos, sendo capaz de responder as expectativas
dos estudantes. E chamando a atenc¢do para o cendrio da educagdo publica de Minas Gerais,
como profissional que atua na rede no servigo de Inspecao Escolar (cuja atribuicdo nos termos
da lei 15293/2004 artigo 6°, anexo II é a orientacdo, assisténcia e controle do processo
administrativo das escolas e, na forma do regulamento, do seu processo pedagogico) identifico,
dentre os elementos que interferem na melhoria das aprendizagens, as fragilidades e
dificuldades dos profissionais docentes em lidar com essa geragdo de estudantes, publico
principalmente do ensino fundamental anos finais e médio, bem como o desenvolvimento de
uma pratica alinhada aos novos paradigmas educacionais.

A vista disso, cabe aqui atengdo aos tragos mais comuns dos estudantes dessa geracio,
que o socidlogo australiano McCrindle (2014) denomina de alpha, cujas criangas nascidas apds
2010, totalmente imersas em tecnologias ¢ midias digitais, apresentam como caracteristicas,
pensamento acelerado, curiosidade, facilidade de desenvolver mais de uma atividade ao mesmo
tempo, autonomia, hiperconectividade ¢ maior interagdo com as informa¢des mediadas pelas
redes sociais. O estudante alpha, pelos inumeros estimulos, tem uma relagdo horizontalizada
do conhecimento, desenvolvendo aprendizagens em tempos e espagos diversos. Assim, €
preciso pensar em mudangas de concepgdes e praticas pedagdgicas que rompam com modelos
desconexos da maneira como os alunos aprendem.

Diante do que foi exposto, esta pesquisa partiu da hipdtese de que os desafios
encontrados pelos professores da educacdo basica da rede publica estadual de Minas Gerais
tém relacdo com as competéncias requisitadas ao profissional docente do século XXI, e que
muitos docentes que atuam na educagdo basica da rede publica estadual de Minas Gerais foram
formados no paradigma da pedagogia tradicional e ainda baseiam suas aulas em estratégias e
métodos tradicionais como aulas expositivas e atividades de memorizagao e reproducdo de
conteudos.

Desse modo, constatou-se que € um contrassenso estudantes do século XXI terem
professores do século XX, mas com concepcdes tedricas metodologicas do século XIX
refletidas diretamente no exercicio docente. Logo, a pesquisa busca, diante das mudangas e
transformagdes da sociedade neste século, discutir as praticas pedagogicas mais recorrentes €
identificar as competéncias elementares para que os professores desenvolvam o exercicio
profissional, a fim de promover a qualidade da aprendizagem dos estudantes, e consequente

melhoria dos resultados educacionais da educagdo bésica da rede publica estadual de Minas
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Gerais. Notadamente, enquanto questdo de pesquisa, tem-se: Que competéncias sdo necessarias
ao professor do século XXI para a docéncia nos anos finais € médio da educagdo basica?

Por conseguinte, até aqui apresenta-se a estrutura organizacional da pesquisa, oS
motivos que ensejaram a delimitacdo do problema e as argumentacdes iniciais sobre a tematica
investigada. Em sequéncia, no enquadramento teorico, procurou-se, no primeiro capitulo que
esta dividido em trés se¢des, preconizar a analise da docéncia no século XXI, a formagao
docente e o perfil discente, demonstrando vinculos de permanéncias e proposituras de
mudangas. No segundo capitulo, abordou-se o conceito de competéncias gerais na perspectiva
de que toda profissdo exige para o seu dominio, a utilizacdo de recursos cognitivos e praticas
diversas para responder as demandas do oficio. Ainda neste capitulo, destaca-se os novos
paradigmas educacionais e dilemas que os professores vém enfrentando na contemporaneidade.

No terceiro capitulo, evidencia-se, em linhas gerais, o estudo de alguns autores que se
dedicaram a analisar as competéncias para a docéncia classificadas em dimensdes centrais da
profissdo. Fundado no aporte tedrico de Pedro (2015) e Perrenoud (2000), discorreu-se sobre
quais as competéncias organizadas em cinco dimensdes da profissionalidade docente sao
requisitadas ao profissional docente da educagao basica do século XXI para o desenvolvimento
de praticas pedagogicas que atendam as exigéncias dos estudantes e suas implicagdes para os
resultados educacionais.

No capitulo quarto — Enquadramento metodoldgico — apresenta-se uma abordagem cujo
desenho ¢ sustentado por uma metodologia mista de investigagdo, combinando dados empiricos
de natureza quantitativa e qualitativa estruturados segundo a teoria de Creswell (2010; 2014).
Apresenta-se a caracterizagdo da amostra de participantes a investigar, o 16cus da pesquisa e os
instrumentos utilizados, como o questionario € o roteiro para as entrevistas, até a pré-testagem,
validacao e aplicagdo. Compreende, ainda, informagdes concernentes aos procedimentos para
0 contato com os participantes, a recolha e o tratamento dos dados.

No capitulo cinco — Andlise e discussdo dos resultados — explica-se de maneira
minuciosa as técnicas utilizadas para o tratamento dos dados, que apoiados em uma abordagem
mista de investigacdo, sdo analisados em articulagdo com o referencial teorico. Assim, sdao
apresentados os procedimentos de andlise estatistica simples dos dados quantitativos
exportados para o software Microsoft Excel, e em seguida apresenta-se os dados qualitativos e
a respectiva analise conforme a proposta por Bardin (1977). Os resultados obtidos sao
discutidos em relacdo aos objetivos da pesquisa e fundamentam a resposta ao problema

norteador da investigacao.
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No capitulo seis — Matriz de competéncias: didlogos sobre as competéncias para a
docéncia no século XXI — aborda-se, a partir do resultado tangivel da pesquisa, todo o percurso
que resultou na construg¢ao do produto educacional matriz de competéncias para a docéncia no
século XXI, e igualmente sinaliza-se indicagdes para a sua operacionalizacdo. Por fim, o
capitulo sete, Consideracdes Finais, encerra a pesquisa, apresentando um panorama geral das
consideragdes articuladas dos assuntos desenvolvidos ao longo do estudo, bem como faz

inferéncias aos resultados, a matriz de competéncias e sugere indicagdes para trabalhos futuros.
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2 A DOCENCIA NO SECULO XXI: CENARIO DE PERMANENCIASE
MUDANCAS

O presente capitulo apresenta a atividade docente no século XXI, analisando os tragos
de permanéncias e as mudangas que, advindas das transformagdes historico-sociais,
principalmente no mundo contemporaneo, forcam novos paradigmas para pensar a pratica
profissional dos professores. Nesse sentido, observa-se que ndo ha neutralidade no exercicio da
docéncia e, considerando o contexto social mutante vivenciado, este serd objeto de discussao
nas demais se¢des o perfil discente que também emerge neste século com novas exigéncias
educativas. De modo que para responder a estas, impde-se apontar o que ¢ requerido do
profissional docente no exercicio de sua profissionalidade, o que sera abordado em outro
capitulo sobre competéncias necessarias a docéncia.

Nos ultimos anos tem-se discutido muito sobre o trabalho docente na educacao basica
brasileira, seja em virtude dos resultados educacionais, seja pelas mudangas sociais cujos
reflexos adentram no espago da escola, ou ainda pela falta de valorizagdo desses profissionais
e as conjunturas de formagao (inicial e continuada). E fato que a atividade do professor ao longo
dos séculos ¢ fortemente marcada pela influéncia dos contextos histdrico-sociais, politicos e
econdmicos, que em certa medida influenciam e ditam propostas didatico-pedagogicas de
ensino-aprendizagem. Assim, procurar-se-a apontar, nestas paginas, mudangas/permanéncias
na pratica pedagodgica da atualidade que corroboram para o interesse de investigagdo sobre
competéncias necessarias ao desenvolvimento da profissionalidade docente. Cabe dizer que
ndo se trata aqui de responsabiliza¢do dos profissionais docentes, mas de evidenciar o lugar que
esses atores do processo educacional ocupam como profissionais do ensino.

Nessa perspectiva, na conjuntura atual das praticas pedagdgicas observaveis no contexto
brasileiro, e mais especificamente na educagdo publica mineira, destaca-se uma forte
permanéncia de elementos da pedagogia tradicional. Embora se esteja no século XXI, constata-
se que a pratica docente ainda estd centrada em pedagogias conservadoras, com foco na
memorizagao, na repeticao e no autoritarismo. Além disso, destaca-se as dificuldades e desafios
que muitos professores enfrentam para estabelecer conexdes significativas entre o conteudo
curricular e os métodos de ensino que realmente facam sentido para os estudantes atuais,
marcados pelas caracteristicas desta geragdo. Essa questdo aponta para as concepgdes de
praticas e métodos de ensino construidos pelos professores ao longo de suas trajetorias e que
direcionam a forma como conduzem sua atividade profissional na atualidade. Assim, para

compreender a natureza da atividade docente e identificar a relacdo de permanéncias e
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mudangas dos saberes utilizados pelos professores e como sdo constituidos, buscar-se-4 apoio
principalmente nos aportes tedricos de Huberman (1992), Gongalves (2000), Tardif (2000) e
Tardif e Raymond (2000), que embora sejam do final do século XX, ainda se mostram como

referéncias no panorama atual.

2.1 A construcio dos saberes para a docéncia

Inicia-se com o que Tardif (2014, p. 255) chama de “epistemologia da pratica
profissional”, entendida como o compilado de conhecimentos, técnicas e procedimentos
didatico-pedagogicos aplicados pelos professores no local de trabalho. Nessa otica, o autor,
pautado em pesquisas de natureza epistemoldgica e ecoldgica, afirma que os saberes
profissionais sdo temporais, multiplos, singulares e carregam tracos de sua principal matéria-
prima de trabalho, os estudantes. Assim, constata-se que os saberes mobilizados pelos
educadores sdo constituidos no decorrer do tempo, abarcam uma diversidade de teorias,
concepgdes e estratégias utilizadas no seu locus de trabalho, ligados a atributos de sua
personalidade, de seu jeito de ser e fazer docente e as demandas individuais dos estudantes.
Observa-se que esses conhecimentos ndo sdo inatos na consciéncia do profissional ou, nas
palavras do autor, ndo sdo construidos diretamente por ele, mas sdo provenientes de variadas
fontes externas (Tardif, 2014).

Face ao exposto, para tornar compreensivel o entendimento sobre os saberes e praticas
que se conservam na docéncia no século XXI, mas também o que se projeta como mudangas,
cabe mencionar o que Tardif e Raymond (2000) apontam sobre a inscri¢do do tempo na
trajetoria docente. Estes destacam que a temporalidade organiza a fixacdo de experiéncias que
vao constituindo-se em saberes que o profissional utiliza em suas praticas. Logo, identificam-
se as trajetorias pré-profissional e profissional, em que a primeira demonstra as convic¢des dos
professores sobre ensino e pratica docente, estreitamente relacionada aos conhecimentos
previamente adquiridos, e a segunda relacionada a carreira que a constitui (estabelece) a partir
da formagao sancionada por uma habilitagcdo profissional e em continuo desenvolvimento no
ambiente de trabalho. Essas trajetérias, portanto, constituem elementos relevantes para a
compreensdo do contexto de permanéncias ¢ mudangas no exercicio do magistério no século
XXI.

Interessa, aqui, a abordagem da trajetéria de como os saberes docentes sdo construidos,
configurados e estruturados pelo professor, e ndo precisamente a tipologia de saberes, conforme

a classificagdo de Tardif e Raymond (2000). Nesse sentido, ao buscar compreender o processo
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de construgdo desses saberes e do fazer docente, estudiosos da area como Novoa (1999), Garcia
(1999), Pimenta (1999), Tardif (2014) e Cavaco (1999) apontam que as preconcepcdes dos
saberes praticos do professor estdo alicercadas em conhecimentos internalizados a partir de
suas experiéncias vivenciadas no ambiente escolar anteriores a sua formacdo, e que servirdo de

base para sustentar suas decisdes no cotidiano escolar. E o que se constata no seguinte trecho:

Ao longo de sua historia de vida pessoal e escolar, supde-se que o futuro
professor interioriza um certo nimero de conhecimentos, de competéncias,
de crengas, de valores etc., os quais estruturam a sua personalidade e as suas
relagdes com os outros (especialmente com os alunos) e sdo reatualizados e
reutilizados, de maneira nao reflexiva, mas com grande convic¢do, na pratica
de seu oficio. Desse ponto de vista, os saberes experienciais do professor de
profissdo, longe de serem baseados unicamente no trabalho em sala de aula,
decorreriam, em grande parte, de preconcepgdes do ensino e da aprendizagem
herdadas da historia escolar (Tardif; Raymond 2000, p. 218-219).

Esses conceitos estdo tdo fixados que o professor, mesmo apos a formagao, continua a
valer-se deles no exercicio de sua atividade. E considerando que a escola ao longo dos anos
mantém-se igual no que tange a infraestrutura fisica, a forma como sao organizados os quadros
de horarios e as rotinas institucionalizadas, tem-se, assim, fatores que condicionam o professor
a apoiar suas praticas nessas convicgdes, que comprovadamente testadas por eles, no labor
cotidiano, funcionam.

Por sua vez, observa-se que essas preconcepcdes herdadas de um contexto
fundamentado em crengas, valores e praticas de outros tempos preservam vinculos com
tendéncias pedagogicas tradicionais que perpetuam na atuagdo docente de geragdo em geracao.
E o que confirmam Tardif e Raymond (2000, p. 221) ao apontarem que “a visao tradicionalista
do ensino tem raizes na histéria escolar anterior desses futuros professores.” Nesse sentido,
identificam que os docentes transportam para o exercicio profissional conhecimentos
estruturados a partir de suas experiéncias como aluno, cuja solidificacdo atravessa os tempos.
Os autores em suas investigagoes trazem diferentes exemplos que sinalizam a relagdo dos
saberes dos professores advindos de interagdes do convivio familiar, mas também da escola e
professores (Tardif; Raymond, 2000).

Nota-se que o professor ndo ¢ uma folha de papel em branco. Ele traz consigo as marcas
impressas de um processo de interacdo com diversos seguimentos da sociedade ao longo da
vida, nos quais a convivéncia e comunicacao sedimentam sua identidade pessoal e social, que

no ambito da profissionalidade ¢ transportada para a constru¢ao do eu profissional. Tal fato ¢

facilmente perceptivel no contexto escolar, quando identificados, por exemplo, professores
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resistentes em nao utilizar diferentes estratégias de avaliagdo, em ndo fazer uso das tecnologias
digitais, de metodologias ativas, de outros recursos e ambientes da escola para suas praticas.
Isso também se evidencia pela concepcao tradicional de aluno passivo, a espera dos seus
comandos, além da manutencdo de rotinas e comportamentos padronizados na gestdo da sala
de aula.

Ademais, nos ultimos tempos tem sido comum o discurso de responsabilizacdo do
estudante pela ndo aprendizagem e a defesa por sancdes mais severas para os casos de
indisciplina, o que faz alusdo a concepgdes de ensino-aprendizagem e gestdo da sala de aula de
outros tempos. Assim, nas palavras de Tardif e Raymond (2000, p. 218), “ha muito mais
continuidade do que ruptura entre o conhecimento profissional do professor e as experiéncias
pré-profissionais.” Contudo, segundo os autores, esses saberes nao sdo suficientes para dar
conta de explicar toda a complexidade do trabalho docente, pois ha que se considerar também
os conhecimentos produzidos no &mbito da carreira.

Por conseguinte, o segundo elemento da trajetéria docente que corrobora com o
proposto neste capitulo ¢ a carreira, que conforme dito anteriormente, tem seu marco inicial
com o titulo de licenciado, ou seja, a habilitagdo para exercer as atividades do magistério que,
para Novoa (1999), constitui um marco categorico do processo de profissionalizacdo da
docéncia. No entanto, a carreira define e institui-se em um percurso de ciclos progressivos no
qual os sujeitos detém um oficio que integra conhecimentos, valores, comportamentos e regras
regulados nas constantes interacdes entre os membros pertencentes a essa categoria

profissional. Dito isso, Tardif e Raymond (2000, p. 225), afirmam que:

[...] a modelagdo de uma carreira situa-se no ponto de encontro entre a agao
dos individuos e as normas e papéis que decorrem da institucionalizagdo das
ocupagoes, papéis esses que devem ser “interiorizados” e dominados pelos
individuos para que possam fazer parte dessas ocupagdes. Em troca, a acdo
dos individuos contribui para remodelar as normas e papéis
institucionalizados, por exemplo, alterando-os para levar em conta a situagdo
dos novos “insumos” ou das transformacdes das condi¢des de trabalho. A
carreira €, portanto, fruto das transa¢des continuas entre as interagdes dos
individuos e as ocupagdes; essas transagdes sdo recorrentes, ou seja, elas
modificam a trajetoria dos individuos bem como as ocupagdes que eles
assumem.

A carreira envolve essa liga¢do entre o sujeito e a ocupacao de sua atividade, e nesse
processo, os saberes vao constituindo-se em etapas, o que possibilita identificar ao longo do
seu desenvolvimento o que mantém o educador conectado a praticas pedagodgicas mais

conservadoras e, a0 mesmo tempo, os indicativos de mudangas. Para Tardif e Raymond (2000,
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p. 225), abordar a carreira “permite, a0 mesmo tempo, perceber melhor a dimensdo
historicamente construida dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser do professor.” Assim, os
autores, em suas investigacoes sobre a edificagdo da carreira no magistério, apresentam fases
distintivas, sendo a inicial marcada pelas primeiras experiéncias de trabalho, considerada
dificil, critica e decisiva, em que o professor, requisitado a assumir a docéncia, vale-se muito
mais dos saberes adquiridos no contato direto com a pratica do que aqueles absorvidos na
formacgao inicial, que paradoxalmente, ¢ o que concede, em termos legais, autorizagdo para
exercer o trabalho docente.

Nesse sentido, os saberes oriundos da formagao inicial nos primeiros anos de atividade
profissional ndo sdo suficientes para dar conta da complexa realidade escolar. Huberman
(1992), uma referéncia nos estudos sobre os ciclos da carreira profissional docente, afirma que
essa fase ¢ marcada pela sobrevivéncia e descoberta na profissdo, cujo contato primario com o
quotidiano da sala de aula coloca o professor face a confrontagdo de suas expectativas, ideais
e teorias estudadas na formacgao inicial com uma realidade multifacetada que ainda ndo domina.
Gongalves (2000) acrescenta que o inicio do percurso ¢ pautado pelo choque com a realidade
e o entusiasmo da descoberta, e que, a depender do aspecto predominante, o profissional vive
o dilema de abandonar ou firma-se na profissdo. Porém, ¢ no encontro de estratégias para tratar
os problemas do dia a dia da atividade profissional, na socializagdo e na interiorizagdo da
dinamica do trabalho docente que o professor vai descobrindo a profissdo e, consequentemente,
o sentimento gerado de seguranga, conforto e dominio progressivo do oficio, o que contribui
para a permanéncia na profissao.

Desse modo, a aprendizagem do oficio perpassa a vivéncia e exploragdo do ambiente
em um processo de socializagdo com os pares, que aos poucos vao constituindo certezas
profissionais. Além disso, nesse inicio em que o professor necessita dar mostras de sua
competéncia, a a¢do incorpora conceitos e crengas construidas ao longo de sua trajetoria
anterior ao exercicio profissional que, ao serem reutilizadas e confirmadas também pelos
demais profissionais da escola em suas praticas, identificam, assim, um ciclo resistente que vai
passando de uma geragdo a outra. Vale ressaltar que as pesquisas de Huberman (1992), Garcia
(1999), Tardif e Raymond (2000) indicam convergéncias nesse aspecto, sinalizando que os
professores, ao ingressarem na profissao, adotam essa mesma dindmica até se estabilizarem
profissionalmente.

Observa-se que a entrada na carreira do magistério coloca o docente frente ao desafio
de desempenhar uma atividade cuja natureza peculiar reivindica que este tenha conhecimento

do contexto de trabalho que geralmente ¢ desconhecido. Nesse sentido, o profissional defronta
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com situagdes dificeis e imprevisiveis do contexto escolar e da sala de aula, até entdo ndo
vivenciadas. Cavaco (1999), Garcia (1999), Tardif (2014), Almeida, Pimenta, Furasi (2019) e
demais autores que se dedicaram a pesquisar sobre esta fase a identificam como sobrevivéncia
profissional, como caracterizado por Huberman (1992), pois ¢ na emergéncia da agdo docente
que os saberes basilares sdo construidos e sustentam suas praticas de trabalho.

Desse modo, Tardif (2014), Garcia (2009), Lima (2004)e Tardif e Raymond (2000),
em suas pesquisas, argumentam que os professores iniciantes, por ndo terem, ainda, construido
cognitivamente o dominio da profissdo e assimilado conscientemente normas e regras
institucionalizadas do sistema, apresentam algumas caracteristicas como medo e inseguranga,
preocupagdes com o dominio do contetido, com o controle da turma e com as situagdes-
problema do cotidiano da pratica escolar. Alids, estdo mais suscetiveis a apoiarem-se nas suas
experiéncias de quando estudantes, aceitando crencas e valores postuladas pelos professores
mais antigos, e reproduzindo de forma acritica suas praticas, o que indica ciclos de
permanéncias de metodologias tradicionais.

Diante disso, a literatura mostra que essa etapa inicial da docéncia ¢ determinante para
a escolha do professor em continuar ou abandonar a carreira, cuja tomada de decisdo remete a
maneira como concebem essa complexa realidade do ambiente escolar e de como sdo acolhidos

e aceitos pelo grupo. Conforme Almeida, Pimenta e Furasi (2019):

Apos ter estudado para ser um profissional do ensino, o professor iniciante
tem que operar um entrecruzamento de fios que lhe dardo amparo na tomada
de decisdes de distintas naturezas, que agora serdo de sua responsabilidade.
As primeiras aproximagdes com o contexto escolar sdo vitais nesse momento.
Compreender onde pisard, ou seja, a natureza organizativa da escola, seu
funcionamento pratico, bem como o lugar e o poder de cada segmento que a
compde sdo essenciais para que o recém-chegado se sinta minimamente
amparado para ai iniciar sua experiéncia profissional (p. 196).

Nesse aspecto, cabe dizer que a categoria de profissionais da educagdo ainda nado
estabeleceu, em muitos casos, uma rede colaborativa, principalmente de apoio aqueles que
chegam, e ndo ha, muitas vezes, uma politica educacional institucionalizada que promova esse
acolhimento. As autoras supracitadas corroboram esse fato ao revelar em suas pesquisas que a
maioria dos entrevistados apresentou uma visao negativa de sua chegada a profissao, em que,
deixados sozinhos e sem apoio, tiveram que, pela experimentagdo, descobrir a profissao.

Assim, a atividade docente chega ao século XXI pautada em uma matriz individualista,
em que as instituigdes de ensino, encerradas em suas rotinas institucionalizadas e tarefas

burocraticas, acabam por favorecer o isolamento.
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Superada a fase inicial e turbulenta dos primeiros anos no magistério, o profissional
evolui ao assimilar progressivamente os conhecimentos essenciais para o dominio da profissao,
alcancando a confianga em si mesmo e no reconhecimento dos outros. Nesse processo, ele
absorve as normativas do sistema e as praticas habituais sancionadas pela institui¢do. Tardif e
Raymond (2000, p. 232) afirmam “que a evolugdo da carreira ¢ acompanhada geralmente de
um dominio maior do trabalho e do bem-estar pessoal no tocante aos alunos e as exigéncias da
profissdao”. Huberman (1992) e Gongalves (2000) caracterizam essa etapa como um periodo de
estabilidade, em que se adquire seguranga e afirmagdo do trabalho pedagogico. Essa fase esta
ligada a tomada de consciéncia da identificagdo com a profissdo, a0 compromisso assumido
com esta, em que o sujeito se reconhece professor e investe no desenvolvimento da sua
profissionalidade.

Ainda nessa direcao, a consolidagdo da carreira remete aos saberes para a docéncia que
sdo construidos de forma continua e gradual, cuja compreensdo acerca da natureza do trabalho,
da cultura institucional da escola e do sistema educacional, em confluéncia com os
conhecimentos teoricos adquiridos na formacdo, nas experiéncias de vida pessoal, na
socializacdo com colegas e estudantes vao constituindo a identidade profissional do professor.
Tal identidade ¢ apontada por Névoa (1992), Pimenta (1999), Tardif (2014), e Garcia (2009)
ndao como um objeto que se adquire, mas algo que evolui e se aperfeigoa nas relagdes. Assim,

tem-se que:

A identidade profissional ¢ a forma como os professores se definem a si
mesmos e aos outros. E uma construgio do seu eu profissional, que evolui ao
longo da sua carreira docente e que pode ser influenciada pela escola, pelas
reformas e contextos politicos, que “integra o compromisso pessoal, a
disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, os valores, o
conhecimento sobre as matérias que ensinam € como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional”
(Garcia, 2009, p. 11).

Em continuo, a identidade profissional docente constitui-se como um processo
evolutivo que se integra no movimento relacional do ambiente de trabalho, envolvendo saberes
ligados aos aspectos pessoal, intelectual, moral e social. Tal identidade ndo ¢ estatica, mas se
constréi e reconstroi nas interagcdes do sujeito consigo, com os outros, com a sociedade e com
a escola, por isso seu carater evolutivo de moldar-se ao longo da carreira. Para Pimenta (1999),
a identidade ndo ¢ um dado fixo que o sujeito adquire externamente, mas ¢ concebida nas
relacdes em contexto para atender uma exigéncia social. Gatti (1996) ratifica e chama atengao

para o fato de que a construcdo da identidade determina a maneira como os profissionais
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docentes atuam em seu contexto de trabalho, e a titulo de exemplo, em sua pesquisa, a autora
abordou sobre o que pensam os professores sobre a reprovagdo; a maioria imputou aos
estudantes e suas familias a responsabilidade pelo fracasso escolar, demonstrando que “essa
parece ser uma forte representagdo social que domina as opinides e perpassa as atitudes e o
proprio trabalho dos professores em nosso pais.” (Gatti, 1996, p. 87-88).

A vista disso, a identidade profissional, conforme sublinhada pelos autores consultados,
¢ a esséncia do professor, possibilitando a construgao da sua imagem, do seu papel e lugar na
sociedade. Essa identidade influencia sua acdo pedagogica, sua concepcao de ensino, aluno e
escola. Assim, observa-se que, a depender da maneira como o docente desenvolve sua
identidade, ele pode tanto manter-se ancorado em praticas conservadoras consideradas por ele
adequadas a realidade, quanto acompanhar o fluxo de mudangas em busca de praticas
inovadoras. Vale ressaltar que o processo de constru¢do da identidade profissional geralmente
se inicia na etapa de estabilizacdo e vai se consolidando ao longo da carreira. Em continuidade,
segundo Huberman (1992), apds essa fase vem a etapa de diversificagdo, ou como define
Gongalves (2000), de divergéncia.

Nessa etapa, os saberes construidos pelos professores ampliam-se, impulsionando uma
autonomia de buscar novos desafios, de envolver-se em diferentes atividades escolares e de
diversificar suas praticas, motivadas pelo desejo de evitar a rotina. No entanto, Huberman
(1992) aponta que questionamentos podem surgir quando o docente ndo tem clareza sobre os
objetivos da diversificagdo, ou quando do marasmo das praticas rotineiras, surgido a partir da
fase de estabilizacdo, leva a um trabalho restrito, a obrigacdo do que lhe é pedido fazer. Além
disso, no insucesso das experiéncias praticadas no apice da motivagdo, os professores
vivenciam, embora ndo de modo generalizado, um momento de autocritica e questionamento
profissional. Considera-se, dessa forma, a crise do meio de carreira, a qual fatores determinantes
como contexto historico-social, familiar e condi¢des de trabalho influenciam o docente a
questionar-se na profissdo. (Huberman, 1992).

Cabe destacar que nessa fase do questionar-se na profissdo descrita pelo autor,
constatam-se vivéncias do contato direto com as escolas, de modo que tais questionamentos
tém sido uma maxima frequente nos ultimos anos. A dificil realidade vivenciada pelos
professores da educacdo bésica no que tange ao cenario de novas realidades, de desprestigio
social e de degradagdo das condigdes de trabalho tem influenciado o contexto educacional
contemporaneo cada vez mais quando o docente se examina na profissdo, acarretando,
inclusive, deser¢des da carreira. Ademais, também ¢ possivel encontrar relacdes dessa fase com

a chamada crise da identidade profissional docente apontada por Bolivar (2006) e Arroyo
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(2000), em que o cenario de déficit do status social da profissdo docente e desvalorizacdo do
magistério contribuem para o surgimento de conflitos internos e uma autoimagem
desencontrada do professor.

No entanto, no desenvolvimento da carreira docente, Huberman (1992) descreve mais
trés fases dessa trajetoria: a serenidade, o conservantismo e lamentagdes, e por ultimo, o
desinvestimento. A serenidade ¢ caracterizada pela fase em que o docente possui experiéncia
e um nivel de controle dos processos que envolve a atividade que executa, sendo capaz, por
antecipacdo, de prognosticar situagcdes que poderdo ocorrer, apresentando-se seguro € menos
suscetivel a julgamentos alheios. Nessa fase, observa-se também um certo distanciamento
afetivo do professor mais velho em relacdo ao seu jovem estudante, provenientes em certa
medida pela confrontacdo com a diferenga de geracgoes, o que torna o didlogo € a conexao mais
dificil (Huberman, 1992). Ainda segundo o autor, da serenidade, os docentes passam por um
periodo de conservantismo e lamentagdes, sublinhado por queixas quanto ao desempenho e
comportamento indisciplinado dos discentes, a politicas educacionais vivenciadas no momento
que pouco valorizam a condicao docente e a falta de seriedade dos colegas mais novos de
profissdo, ou melhor dizendo nas palavras do proprio autor, ¢ “uma discordancia face a
evolugdo de momento, conduzindo a uma certa marginalidade em rela¢do aos acontecimentos
maiores que perpassam a escola ou o sistema escolar” (Huberman, 1992, p. 46).

Por fim, a ultima fase do ciclo profissional docente, identificada mais ao final da carreira
- 0 assim chamado desinvestimento - inicia quando o professor a caminho da aposentadoria
passa a investir mais em seus interesses e projetos pessoais, € no que dedicard a realizar-se apos
encerrar seu exercicio profissional na docéncia. Para alguns professores essa fase constitui um
processo tranquilo e reflexivo de que apos a aposentadoria terd disponibilidade para dedicar-se
a outras atividades de forma flexivel, a qualquer tempo e hora. Para outros, o processo de
desinvestimento pode ser amargo, quando o docente, no decorrer das experiéncias construidas
na profissdo, apresenta insatisfacdes e deseja avidamente uma libertacio quanto ao
cumprimento de deveres e rotinas regulamentadas por diretrizes institucionais, vislumbrando
novas ocupacodes. Assim, encerra o ciclo da carreira profissional docente em uma determinada
instituicdo, mas que ao mesmo tempo abre espago para um novo periodo de projetos e
realiza¢des. Contudo, cabe mencionar que essas fases descritas até aqui ndo ocorrem de forma
sucessiva e unidimensional. Cada profissional vivencia o processo conforme as influéncias
internas e externas, o que significa dizer que estas etapas ndo acontecem ao mesmo tempo para

todos os profissionais. Ora, apesar do
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[...] fato de encontrarmos sequéncias-tipo [isso] ndo impede que muitas
pessoas nunca deixem de praticar a explorag@o, ou que nunca estabilizem, ou
que desestabilizem por razdes de ordem psicoldgica (tomada de consciéncia,
mudanga de interesses ou de valores) ou exteriores (acidentes, alteragdes
politicas, crise economica) (Huberman, 1992, p. 38).

Seguindo essa linha de raciocinio, observa-se que a docéncia chega ao século XXI
apresentando uma trajetoria de saberes construidos em cada estdgio do ciclo da carreira do
professor seguindo um mesmo roteiro, cujo processo de tornar-se professor pouco modificou-
se a0 longo dos séculos. E uma sequéncia marcada por etapas. Primeiramente a entrada na
profissdo, envolvendo a dura realidade do cotidiano, de modo que, para sobreviver, o docente
recorre aos saberes de quando estudante, a fim de que no tatear da experimentagdo domine
progressivamente o oficio. Posteriormente, vencida essa fase, o docente estabiliza na carreira
quando adquire maior dominio da atividade e constitui sua identidade profissional,
prosseguindo para as demais fases, até chegar ao desinvestimento, final da carreira, o que
evidencia a falta de investimentos e politicas de valorizagdo da carreira, favorecendo o
perpetuar de um ciclo vicioso de permanéncias em contraposi¢ao da ressignificacio da préatica.

Entendendo o curso temporal da construcdo dos saberes até aqui esbogado, em que os
professores constroem conhecimentos, os aplicam no exercicio de sua pratica e desenvolvem
sua identidade profissional sob influéncias diversas, torna-se possivel compreender por um
lado as razdes pelas quais se mantém por décadas, vinculos de permanéncias com a tradigao,
com praticas mais conservadoras que tém relag¢do direta com o modo operante estruturado na
estocagem de conhecimentos que sdo utilizados para responder situagdes-problema da
profissdao. Contudo, na perspectiva das mudangas, o século XXI traz inimeras transformagoes
na sociedade, que por sua vez, alteram as relagdes dos individuos, principalmente com o
advento das tecnologias digitais que modificam as formas de interagdo, comunicacio e acesso
a informacdo, o que afeta significativamente os saberes docentes construidos ao longo da
carreira.

Nesse sentido, essas mudangas no contexto da pratica docente exigem novas demandas
do professor, cujas experiéncias de aprendizagens estocadas, mas de estreita relagdo com outros
tempos, ndo sao suficientes para responder aos novos desafios da docéncia. Tal situagdo implica
dizer que ndo ¢ aceitdvel que o professor de profissdo, que se forma para o exercicio da
docéncia, apds sua entrada na carreira continue de forma improvisada e espontanea a aprender
o oficio. Esse profissional necessita dominar conhecimentos especificos e saber mobiliza-los
para as diferentes situagdes. O conhecimento didatico-pedagdgico é o amago do trabalho

docente que:
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[...] como em outros setores da atividade humana, precisa ser aprendido, e
para o qual ja se consolidaram conhecimentos. A docéncia deixou de ser uma
acdo espontanea que pode ser desenvolvida por intui¢des apenas, para se
tornar campo de acdo com base em fundamentos filosofico-sociais, historico-
psicolégicos e fundamentos de praticas especificas que demandam dominio
de conhecimentos integrados a conhecimentos cientificos e humanistas para
a a¢do educacional voltada as novas geragdes, em que linguagens, tecnologias
e estruturas interpretativas constituem seu cerne (Gatti et al., 2019, p. 19).

O contexto social versatil e transfigurado da sociedade contemporanea vem impondo
alteracdes na dindmica de trabalho dos professores e da escola, mas, pouco se pode dizer sobre
rupturas. A docéncia no século XXI ainda mantém ligacdes com o passado, melhor dizendo,
com uma pedagogia em que o professor exerce o papel central no processo de ensino-
aprendizagem e abarca uma ideia de passividade por parte dos estudantes, que ja nao se mantém
no lugar de passivos, meros receptores, pois nasceram e estdo inseridos em uma cultura que
postula a autonomia e participagdo. Isso direciona a pensar sobre a influéncia da formagao, seja
ela inicial ou continuada, na constituicdo do futuro docente e a proposi¢ao de caminhos que
envolvem esforgo e investimento de todos os atores educacionais, o que sera discutido no topico

a seguir sobre a formacdo e o desenvolvimento profissional docente no Brasil.

2.2 Formacao e desenvolvimento profissional docente: panorama historico

O reconhecimento da qualidade da pratica pedagdgica como fator determinante para
um trabalho de exceléncia no magistério resulta em reconhecer o papel proeminente da
formagdo inicial dos professores e a necessidade de refletir sobre a sua constituicdo e
organizac¢ao no contexto da educacgao basica brasileira, bem como os investimentos em politicas
de formagao continuada para o aperfeicoamento ao longo da carreira. Diante disso, importa
recuar a séculos passados para entender como se deu o curso das formagdes no Brasil, pois os
aspectos historicos instituem determinada cultura educacional e “pode nos dar indicios
importantes para a compreensao de situagdes, de politicas, propostas, praticas e conflitos atuais
no ambito dessa formacdo e do trabalho docente no cendrio social que os configura.” (Gatti et
al, 2019, p. 15).

Numa analise exploratoria, constata-se que o processo de formagao de professores no
Brasil mantém relagdo com a oferta da educagdo basica, acompanhado de lentidao e de poucas
iniciativas governamentais com a educa¢do da populacdo. No periodo colonial, nas escolas
Jesuitas a instrugdo estava a cargo dos religiosos € ndo havia preocupacdo com a formagao de

professores. Apesar disso, Tanuri (2000) em seus estudos apontou a existéncia de um Alvara



33

da Coroa Portuguesa datado de 6/11/1772 que regulamentava os exames a que deviam ser
submetidos os professores do ensino elementar em Portugal e nos seus dominios. Dada a falta
de profissionais habilitados no Brasil, tornou-se impraticavel a aplicagdo do referido Alvara.
A autora cita, ainda, que antes da criagdo de escolas especificas para a formagao de professores,
existiram as primeiras escolas de ensino mutuo, cujo objetivo era preparar os docentes pelo
método estritamente pratico.

As escolas de primeiras letras foram criadas nas regioes mais populosas do Império com
a promulgacdo da Lei de 15/10/1827, instituindo, assim, o ensino mutuo no pais, cujos
professores, segundo o texto da lei, necessitavam instruir-se nesse método e as proprias custas,
indicando nenhum investimento por parte do governo, o que, em termos de resultados praticos,
nao teve expressividade. Segundo Tanuri (2000) e Saviani (2009), somente apos a promulgagao
do Ato Adicional de 1834 que a instrugao primaria passou a ser responsabilidade das provincias,
mas adotando, para a formag¢ao dos professores, o0 modelo dos paises europeus, com a criagao
de Escolas Normais. Essas escolas buscavam a formacao especifica para os docentes, pautando-
se no interesse pedagogico-didatico, porém, o que dominou foi a €énfase nos contetdos a serem
transmitidos nas escolas de primeiras letras. (Saviani, 2009). Ainda segundo o autor, “o que se
pressupunha era que os professores deveriam ter o dominio daqueles contetudos que lhes caberia
transmitir as criangas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagogico” (Saviani, 2009, p.
144).

As escolas normais centradas em um curriculo conteudista e restrito ao programa de
estudos das escolas primarias, conforme aponta Tanuri (2000), tiveram em todas as provincias
um roteiro marcado por contestagdes, sujeitas a um processo permanente de criagdo e extingao.
Dito isso, cabe destacar algumas caracteristicas comuns apresentadas pela autora, que

favoreceram a instabilidade dessas escolas, como:

A organizacdo didatica do curso era extremamente simples, apresentando, via
de regra, um ou dois professores para todas as disciplinas e um curso de dois
anos, o que ampliou ligeiramente até o final do Império. O curriculo era
bastante rudimentar, ndo ultrapassando o nivel e o contetdo dos estudos
primarios, acrescido de rudimentar formagao pedagogica, esta limitada a uma
unica disciplina (Pedagogia ou Me¢étodos de Ensino) e de carater
essencialmente prescritivo. A infraestrutura disponivel, tanto no que se refere
ao prédio, como a instalagdo e equipamento, ¢ objeto de constantes criticas
nos documentos da época. A frequéncia foi reduzidissima, muito embora a
legislacao das diversas provincias proporcionasse provimento nas cadeiras do
ensino primario aos egressos das escolas normais, independentemente de
concurso (Tanuri, 2000, p. 65).
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Acrescenta-se a isso o desinteresse pelo magistério devido a falta de atrativo financeiro
e desprestigio da profissdo, bem como a falta de clareza acerca da necessidade de formacao
especifica para a docéncia das primeiras letras. Tal fato culminou no fracasso das primeiras
escolas normais, levando alguns presidentes das provincias a rejeitarem-nas como mecanismo
para formagdo de docentes, apontando para o sistema de professores adjuntos. Este sistema
consistia em ter ajudantes junto aos professores regentes das turmas para aprenderem de forma
pratica o oficio. Tanuri (2000) e Saviani (2009) apontam que essa via nao prosperou, as escolas
normais continuaram a ser instaladas, porém, foi a partir de 1870 que alcancaram certa
estabilidade com as mudangas no campo politico e cultural da sociedade brasileira com as ideias
liberais de democratizacdo e obrigatoriedade do ensino primario. Observa-se que o periodo
inicial na histéria da formagao de professores no Brasil, que se estendeu até¢ 1890, denominado
por Saviani (2009) de Ensaios intermitentes de formagdo de professores, apresenta tragos
literais de precarizagdo, deficiéncias e desinteresse pelo ensino, o que confirma Tanuri (2000),
ao apontar que a falta de referéncias bibliograficas da pedagogia brasileira nesse periodo revela
a escassez da formag¢ao docente das escolas normais.

Em continuo, o processo de expansao das Escolas Normais, mesmo diante do
movimento de ideias liberais em prol do novo Estado, também do contexto socioeconémico e
politico da Primeira Republica, ndo externou consideravel propagacgdo do ensino, pois o Estado
se voltou aos interesses dos grupos economicamente dominantes (Tanuri, 2000). Assim, “o
desenvolvimento da educacdo na Republica foi marcado por grandes discrepancias entre os
estados, mesmo porque, nos quadros do federalismo vigente, a Unido nada fez no terreno da
educacdo popular” (Tanuri, 2000, p. 68). Em consequéncia da auséncia do Governo Federal,
ficou a cargo dos Estados a responsabilidade pela instru¢do, o que levou os mais progressistas,
em especial o Estado de Sao Paulo, a instituir reformas. Esse periodo foi intitulado por Saviani
(2009) de Estabelecimento e expansdo do padrao das Escolas Normais (1890-1932), cujo marco
inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, que incluiu como anexo a escola modelo.

Percebe-se, portanto, que o quadro das formagdes carecia de um curriculo que
contemplasse um programa sistematico de disciplinas de estudo e preparo da pratica pedagogica
adequado as necessidades educativas, circunstdncias que culminaram na reforma. Os
reformadores paulistas entendiam que somente sob o enriquecimento desses dois eixos ¢ que
as escolas normais estariam efetivamente formando professores. Nessa 6tica, o modelo padrao

trazido pela reforma paulista:
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(...) ampliou a parte propedéutica do curriculo da escola normal e contemplou
as suas escolas-modelo anexas, bem como a pratica de ensino que os alunos
ai deveriam realizar. Nessas escolas foram introduzidas as ideias de Pestalozzi
acerca dos processos intuitivos de ensino e contratadas professoras-diretoras
de formacdo norte-americana. A reforma, iniciada na Escola Normal, foi
estendida a todo o ensino publico pela Lei n. 88, de 08/09/92, alterada pela
Lei n. 169, de 07/08/1893, as quais consubstanciam as principais ideias das
elites republicanas paulistas para a instru¢do publica (Tanuri, 2000, p. 69).

O modelo proposto pela reforma da Escola Normal paulista, amplamente difundido
para todo o pais, tornou-se referéncia para outros estados que enviavam seus educadores para
estudar a organizacdo do ensino publico em S@o Paulo, ou recebiam grupos de professores
paulistas com a missdo de reorganizar o ensino de seus respectivos estados. Saviani (2009)
destaca que a expansao desse modelo padrdo, impulsionado pela reforma, ndo apresentou
resultados expressivos, imperando no que tange ao curriculo o dominio dos conhecimentos a
serem transmitidos. No entanto, um aspecto importante evidenciado por Tanuri (2000), no
contexto das reformas foi o dualismo existente que introduziu uma divisdo nas escolas de
formagdo de professores (escolas normais primdrias € normais secundarias), contribuindo
significativamente para a expansao das formagdes e provimento de profissionais habilitados
para o ensino primario.

Por conseguinte, com o advento dos institutos de educagdo, inaugura-se um novo
periodo que vai de 1932 a 1939 conforme destaca Saviani (2009), entendidos como espago para
o desenvolvimento do ensino e da pesquisa, cujas principais vertentes encontram-se nas
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em Sao
Paulo, em 1933. As citadas iniciativas procuraram reorganizar as Escolas Normais, superando
seus déficits e vicios apresentados, instituindo ambas uma Escola de Professores, cujo curriculo
fundamentou-se “em perspectivas teorico-cientificas amparadas em pesquisas, avangando em
concepcdes pedagogico-didaticas™ (Gatti et al, 2019, p. 22). Desse modo, a preocupagdo com
a remodelag@o do ensino voltado para um curriculo que contemplasse o que ¢ especifico para
o exercicio do magistério progressivamente foi fazendo esse modelo ser adotado por outros
estados da federacgao.

Ainda nesse periodo, ressalta-se que a sociedade passava por um processo de
urbanizag¢do e industrializa¢do que trouxe mudangas sociais € economicas que repercutiram no
cenario educacional, impulsionando a necessidade de maior instru¢do para a populagdo e
expansao do sistema de ensino. Nesse sentido, a criacao de decretos deu passos para mudangas
na organizacao do sistema nacional de educacao brasileiro no que tange a regulamentacdo e ao

financiamento para se adaptarem as exigéncias de formagao com vistas a atender aos interesses
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econdmicos da época. Assim, por meio desses decretos existiu uma priorizagdo do ensino
secundario, técnico-profissional e universitario, porém, persistiu um panorama de lentidao,
pois o nimero de escolas secundarias era pequeno, e até o final dos anos 30, ndo havia uma
formacao especifica para os professores do secundario.

Avangando um pouco mais na histéria da formagao de professores no Brasil, chegou-se
ao quarto periodo caracterizado por Saviani (2009) de Organizagdo e implantacdo dos cursos
de Pedagogia e de Licenciatura e consolidagdo no padrao das Escolas Normais (1939-1971).
Nesse periodo, os Institutos de Educagdo do Distrito Federal e de Sdo Paulo foram elevados ao
nivel universitario e se tornam referéncia dos estudos superiores em educagdo, organizando os
cursos de formacao de professores para atuarem no nivel secundario. Além disso, o Decreto
1.190, de 4 de abril de 1939, organizou definitivamente a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil e dos cursos de formagdo de professores para as escolas secundarias,
resultando no “esquema 3+1” adotado nos cursos de Licenciatura e Pedagogia. Esse modelo
contempla maior enfoque no conhecimento cientifico das areas do conhecimento e menos
énfase na parte didatico-pedagdgica, o que tradicionalmente continua enraizado na cultura de
formagdo das instituigdes na atualidade, reafirmando a divisdo entre teoria (conhecimento
especifico) e pratica (conhecimento didatico-pedagogico) (Gatti et al, 2019).

Cabe observar que, a formacgao de professores para o ensino primario ficou a cargo das
escolas normais sob a responsabilidade dos estados, o que levou essas escolas, de um lado com
a expressiva expansao de oferta principalmente pelo setor privado, a se tornarem alvo de criticas
no que tange ao funcionamento, organizacao, modelo e intencionalidades, mas, por outro lado,
pode-se dizer conforme Gatti et al. (2019) que desempenharam um papel significativo no
processo de formacao de professores para o ensino primario ao longo do século XX, vindo a
sofrer mudangas e seu progressivo desaparecimento com a Lei 5.692/71 que institui a
habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau. Essa nova estrutura
trazida pela mencionada lei irrompe no periodo caracterizado por Saviani (2009) de
Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-1996).

Nessa nova estrutura, a Lei 5692/71 estabeleceu para a formagdo no ensino primario
uma organiza¢ao em duas modalidades: uma que habilitaria a lecionar até a 4* série, e outra que
habilitava até a 6 série do 1° grau. Dentro dessa conjuntura, Saviani (2009) e Tanuri (2000)
destacaram que a formacdo para o ensino primdrio restringiu a uma habilitacdo dispersa e
esvaziada dos contetdos didaticos-pedagdgicos, resultando em um cendario de precariedade e

alvo de categoricas criticas, quanto:
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[...] a dicotomia entre teoria e pratica, entre conteido e método, entre nicleo
comum e parte profissionalizante; a inexisténcia de articulagdo entre o
processo de formagao e a realidade do ensino de 1°grau; ao desprestigio social
do curso e a sua inconsisténcia em matéria de contetido; a inadequagdo dos
docentes ao curso, em termos de formagao, tendo em vista a inexperiéncia de
muitos deles no ensino de 1° grau e a necessidade de assumirem varias
disciplinas; a insuficiéncia e a inadequagao dos livros didaticos; aos problemas
pertinentes a realizagdo do estagio de Pratica de Ensino (Tanuri, 2000, p. 82).

O quadro critico que se instaurou em abrangéncia nacional levou a proposicao de
medidas pelo governo como a criagdo, em 1982 pelo MEC, do projeto dos Centros de Formagao
e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMs), implantado em 1983 em vérios estados do pais
com o intuito de promover melhorias na formagdo e aperfeicoamento dos profissionais para a
docéncia no ensino primario. Tanuri (2009) destaca que foi uma importante e positiva iniciativa
do MEC junto as secretarias de educacdao, com agdes orientadas pelo compromisso em
revitalizar o papel desempenhado pelas escolas normais, porém, esse projeto foi descontinuado,
bem como outros complementares, revelando que “em varios momentos de nossa historia
educacional ignoramos e extinguimos iniciativas interessantes para a formagao de professores”
(Gatti et al, 2019, p. 25-26). Tal fato se evidencia até os dias atuais nas politicas educacionais
brasileiras, principalmente quando das trocas de gestdo e governanga do estado.

A despeito das formagdes para as séries finais do ensino fundamental e do ensino médio,
a Lei 5.692/71 estabeleceu curso de licenciatura curta com 3 anos de duragdo e licenciatura
plena com 4 anos de duragdo. Além disso, a referida Lei, para atender a necessidade de
profissionais habilitados, previu estudos adicionais tanto para o exercicio do magistério de 1°
grau até a 6 série, quanto para os portadores de licenciatura curta para atuarem até o 2° ano do
2° grau. Admitiu-se, ainda, ressaltou Tanuri (2000), a flexibilizagdo para a concessdo a titulo
precario, com vistas a suprir a demanda por profissionais. Ora, o modelo de licenciatura curta
foi amplamente criticado por apresentar um curriculo superficial e genérico e com preparagao
pedagogica limitada, o que forcou o Conselho Federal de Educacdo a emitir diretrizes para
tornar as licenciaturas curtas em plenas, que anos mais tarde foram extintas pela Lei 9.394/1996.
No tocante ao curso de pedagogia, este estava fracionado em oferecer formagao para habilitagao
especifica de Magistério (HEM), e para formar os especialistas em Educagdo, ai compreendidos
os diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino.
Contudo, o curso de pedagogia passou por uma remodelacdo no esfor¢o de empreender
melhorias para a formagao de professores para as séries iniciais, € em 1986 o Conselho Federal

de Educacdo delegou a esse curso a oferta da formagao para a docéncia de 1%. a 4* séries.
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E nesse panorama que predominou uma concepcio tecnicista de educacio, marcada
pela ideia de formar técnicos profissionais, porém, a década seguinte representou rupturas € um
movimento dos educadores, destacando o carater socio-histérico da formagao. Os anos 80
foram palco de importantes iniciativas dos professores e suas entidades representativas,
merecendo destaque a criacdo do Comité Pro-Formagao do Educador, que em 1990 passou a
ser denominado Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagio
(ANFOPE), que numa visao emancipatoria de educagdao e formacao aglutinou esforgos na
constituicao de uma base comum de formacao, entendendo-a como instrumento de luta contra
a degradacdo da profissdo docente. (Freitas, 2002). Nesse quadro de mobilizagdo dos
educadores que a Lei 9.394/96 instituiu que a formagao de professores para atuar na educagao
basica fosse feita a nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, o que Saviani (2009) denomina Advento dos
Institutos de Educacao e das Escolas Normais Superiores (1996-2006) como tltimo periodo na
historia da formagao dos professores.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN 9394/96 foi promulgada
em meio a um contexto desafiador, em que apesar de variadas agdes e iniciativas positivas,
estas se configuraram limitadas quando se tratava de investimentos consistentes e eficazes na

qualidade da formacao de professores. Além disso, o mais agravante &

[...] que as falhas na politica de formacao se faziam acompanhar de auséncia
de agdes governamentais adequadas pertinentes a carreira e a remuneracao do
professor, o que acabava por se refletir na desvalorizacao social da profissdo
docente, com consequéncias drasticas para a qualidade do ensino em todos os
niveis (Tanuri, 2000, p. 85).

Sob esse prisma, as diretrizes estabelecidas pela nova LDBEN ndo satisfizeram as
ambigdes por um projeto de formagdo consistente defendido pelo movimento dos educadores,
conforme Tanuri (2000) e Saviani (2009), quando instituiu como alternativa aos cursos de
pedagogia e licenciaturas os institutos superiores de educacao e as escolas normais superiores.
Os autores chamam atengao para o subjacente nivelamento por baixo, uma vez que os referidos
institutos superiores de educacao objetivaram a formagao de professores com énfase no carater
técnico-instrumental, voltados para a logica mercantilista, dissociado da pesquisa e padrao de
qualidade exigidos na universidade. Nessa conjuntura, cresceram de forma exponencial e
desordenada os cursos e institutos superiores de educagdo, principalmente no setor privado,
com a facilidade de ingresso e baixos custos, demonstrando uma atitude despreocupada com a

qualidade necessaria das formagdes oferecidas.
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Ha que se ressaltar que o pensamento tecnicista amplamente rebatido na década anterior
ressurge novamente no contexto das politicas educacionais brasileiras, com enfoque em adaptar
a educagdo as novas exigéncias do mercado, de modo que, como pano de fundo por detras das
reformas educativas, se fizeram presentes os interesses das institui¢des financeiras
internacionais. Assim, os programas e propostas de formag¢ao dessas instituigdes, sem critérios
de qualidade, “simplificam o trabalho pedagdgico e descaracterizam a identidade dos
profissionais do magistério, superpondo-se a estrutura de formacao ja existente, € pouco
expandida, das universidades brasileiras” (Scheibe, 2008, p. 48). Outro aspecto que merece
atencdo ¢ a oferta por essas instituicdes de cursos na modalidade a distancia, em que o
surgimento das tecnologias digitais favoreceu ainda mais o terreno para os seus processos de
crescimento € expansdo, que nos ultimos anos multiplicaram vertiginosamente tanto no que
tange a formagdo para nivel superior, quanto para etapas e modalidades de ensino da educagdo
basica, acrescendo o agravante de menos compromisso com formagdes solidas, por “uma
qualificacdo mais agil, flexivel, adequada aos principios da produtividade e eficiéncia e com
adequacdo as demandas do mercado competitivo e globalizado” (Freitas, 2002, p. 144).

Considerando esse contexto e as regulamentacdes por meio de resolucdes, pareceres e
diretrizes curriculares nacionais para a formagdo docente apos a Lei 9394/96, revela-se, no
curso destes dois séculos, politicas fragmentarias e descontinuas vinculadas muito mais aos
interesses dos grupos dominantes do que ao movimento de educadores e comunidades de
pesquisas. No bojo desses dispositivos legais, destacam-se trés Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs), a DCN/2002, a DCN/2015 e a DCN/2019, que forneceram evidéncias sobre
a concepg¢do, organizacdo e curriculo da formagdo de professores ligadas aos ideais de
diferentes governos. Em linhas gerais observa-se que a DCN/2002 configurou um curriculo
reduzido a uma carga horaria de 2.800 horas com um minimo de 3 anos de curso, cedendo,
conforme Freitas (2002), as pressoes do setor privado, pautado pelo desenvolvimento de
competéncias.

Em contrapartida as DCNs de 2015 e 2019, estas apontaram avangos ao aumentarem a
carga horaria de 2.800 horas para 3.200 horas, sendo que as DCNs de 2015 instituiram um
periodo minimo de durag¢do de 4 anos dividido em 8 periodos, de maneira que nas DCNs de
2019 essa exigéncia de um tempo minimo foi retirada, abrindo precedente para formagdes que
negligenciaram o aspecto qualitativo. Na configuracdo curricular observa-se certos padrdes,
pois todas elas destinaram 400 horas de pratica como componente curricular, 400 horas de
estagio curricular supervisionado e maior tempo aos conteudos especificos da area. Portanto,

uma caracteristica recorrente trazida pelas DCNs “foi a dificuldade de se estabelecer um
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equilibrio curricular entre conhecimentos de area especifica da docéncia e conhecimentos
pedagdgicos relacionados a praticas educativas voltadas a educacao basica” (Gatti ef al., 2019,
p- 32). Saviani (2009) ratifica tal informagao ao referir-se a dicotomia entre modelos formativos
com énfase em contetidos tedricos especificos e outros com foco nos conhecimentos didaticos
pedagogicos, que inclusive ressaltam a urgéncia de superagdo dessa divisdo, uma vez que
ambos sdao imprescindiveis para a agdo docente, embora, ainda hoje, se constate mais a presenca
de um modelo fortemente estruturado no paradigma da racionalidade técnica.

O esbogo historico brevemente até aqui apresentado permite entender a falta de
priorizacao da educacdo nas pautas governamentais, o que expressa uma cultura de precarizacao
e escolhas que tangenciam uma formagao robusta compativel com a complexidade da docéncia.
Nota-se que essa falta de primazia compromete a condi¢do do docente da educacao bésica e a
implementagdo de reformas no curriculo das licenciaturas ao encontro das necessidades
educativas escolares. Novoa e Vieira (2017, p. 23), corroborando com o afirmado acima,
mencionam que numerosas pesquisas apontam que mesmo diante de alguns avancgos, o Brasil
nao tem dado “origem a um movimento geracional de transformagdo profunda da situagao da
escola publica, das condi¢des de trabalho e de formagdo de professores”. Desse modo, a

conclusdo que se abstrai e se confirma no limiar de anos apos anos € que:

[...] o aprimoramento da escola e a educagdo de nossas criangas, jovens €
adultos se encontram comprometidos pelo desenvolvimento de diretrizes
legais que privilegiam o aligeiramento e o rebaixamento da formag¢ao com
cursos de menor carga horéria em relagdo aquelas profissdes mais valorizadas
socialmente; privilegiam a formagdo descomprometida com a pesquisa, a
investigacao e a formagdo multidisciplinar solida ao deslocar a formagdo da
universidade e, em seu interior, das faculdades/centros de educagdo e cursos
de pedagogia para os institutos superiores de educagdo e cursos normais
superiores em instituigdes isoladas; privilegiam processos de avaliagdo de
desempenho e de competéncias vinculadas ao saber fazer e ao como fazer em
vez de processos que tomam o campo da educagao em sua totalidade, com seu
status epistemoldgico proprio, retirando a formagao de professores do campo
da educagdo para o campo exclusivo da pratica (Freitas, 2002, p. 161).

Complementa isso que a maioria da populacdo estudantil da educagdo basica nacional
esteja na rede publica de ensino, cujo processo de aprendizagem estabelece vinculos com a boa
formacdo dos professores, tendo um papel elementar na qualidade do ensino da educagao
escolar. Em outras palavras, pretende-se chamar a atengdo para o fato de que, se os estudantes
da educacdo basica que recebem uma educacdo escolar por parte de profissionais
despreparados, sem o dominio de saberes especificos e fundamentais da pratica educativa, e

acabam escolhendo o magistério como profissdao por ser uma possibilidade imediata de salario,
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de forma recorrente fazem essa escolha por meio de cursos superiores de facil acesso e de
qualidade questionavel, como ja mencionado. Soma-se a isso a falta de politicas de valorizacao
do magistério, o que contribui para o cenario caotico e de vicissitudes em que se encontra a
educacdo no Brasil. Nesse sentido, vé-se o desafio e a responsabilidade com uma formagao
capaz de responder as demandas sociais do mundo contemporaneo, a qual ndo é qualquer
politica educacional e de formagao que dara conta de resolver.

Alias, em meio a essa conjuntura, esta o estudante do século XXI com sua capacidade
de receber varios estimulos e utilizar os diferentes meios digitais para comunicar, interagir e
buscar informagdes, requisitando uma educagdo ativa, dindmica e personalizada. Assim,
quando se fala da formagdo para o desenvolvimento profissional dos professores, tem-se a
necessidade de conhecer o estudante que ¢ matéria-prima do seu trabalho, ou seja, necessita-se
saber quem ¢ este sujeito, quais as suas caracteristicas elementares e como processa 0 ensino-
aprendizagem, considerando a ambiéncia temporal, cultural e social em que estd inserido. Desse

modo, o tdpico a seguir busca apresentar o perfil discente na contemporaneidade.

2.3 O perfil discente do século XXI

A histéria da humanidade ¢ dividida em periodos, € nestes encontra-se o que
historicamente ¢ denominado geracdes que, por sua vez, constituem grupos de individuos que
nascem e vivem em uma mesma época, carregando as influéncias de eventos historico-sociais,
econdmicos e tecnologicos que moldam o comportamento e as formas de ser e estar no mundo.
Assim, interessa tecer consideragdes sobre o perfil dos estudantes publicos da educagdo bésica
da atualidade, ou seja, aqueles nascidos apds 2010 e caracterizados pelo socidlogo australiano
McCrindle (2014), de geracdo Alpha. Essa geracdo ¢ concebida em um mundo altamente
globalizado e conectado, em um movimento ativo de constantes mudancas. Sdo individuos
bombardeados por uma rede de estimulos visuais, sonoros e interativos, em que as tecnologias
digitais nao sdao encaradas como uma ferramenta, mas a eles sao integradas como uma parte do
corpo.

Destarte que McCrindle (2014) considera essa a primeira geracdo que nasce € ¢
totalmente moldada no século XXI, ou seja, sdo criancas e adolescentes que, imersos em uma
cibercultura, estdo em fluxo ininterrupto de interconexao com o mundo. Demonstram, segundo
o autor, habilidade de realizar mais de uma atividade ao mesmo tempo, sdo mais ageis,
acelerados e autdbnomos. Acrescenta Prenski (2010), que por nascerem expostos as tecnologias

digitais, apresentam maior rapidez de pensamento, o que significa mudangas na forma como
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processam o conhecimento. Furtado (2019) também destaca alteracdes na forma de aprender
das criangas alpha, referenciando a habilidade para o uso de diferentes linguagens, participagao
e comunica¢ao em plataformas digitais. Dessa forma, concorda-se com os autores que as novas
formas de acesso a informacdo e comunicacdo estabelecidas por uma sociedade em rede
instituem multiplas possibilidades de aprender, o que modifica o comportamento dos individuos
e 0 modo como acedem ao conhecimento, pois se exige e se despertam novas competéncias e
habilidades para lidar com a informatizacao do saber.

Outra caracteristica que marca essa geragao ¢ a entrada cada vez mais cedo na escola,
j& que as transformagdes do mundo do trabalho levam os pais a deixarem as criancas desde
muito pequenas nas institui¢des educacionais. Nacionalmente, na universalizacdo da educagao
infantil tornou obrigatorio o atendimento escolar dos 4 aos 17 anos, além da ampliagdo em até
50% o atendimento para as criangas de 0 a 3 anos, colocando-as frente aos estimulos da
ambiéncia escolar por um tempo maior em comparacao com as geragdes anteriores.

Tal situagdo leva a constatacdo de um publico de estudantes hiperestimulados, pois, de
um lado, sdo proficientes no uso de ferramentas digitais; e, por outro, iniciam, precocemente o
processo de escolarizagdo, o que ressalta o papel da escola e do professor no que diz respeito
a atencdo as propostas pedagogicas em diregdo das suas aptiddes cognitivas e modos de
aprender.

Além disso, nesse cenario de constantes mutacdes da sociedade contemporanea
impulsionadas pela internet e pelas tecnologias digitais, ¢ oportuno mencionar outras
caracteristicas como resultado da exposicdo massiva a recursos tecnoldgicos altamente
avancados que afetam as relagdes dos individuos, e principalmente a relagdo professor-aluno,
como ansiedade, senso de urgéncia e baixa tolerancia quanto a morosidade nas respostas. Um
aspecto recorrentemente apontado pelos docentes ¢ a dificuldade dos estudantes de
concentracdo e de lidar com frustragcdes quando contrariados ou confrontados. Assim, ¢ em
meio a esse panorama de uma sociedade que tem como premissa as tecnologias de informagao
e comunicagao (Castells, 2003), condicionando todos os processos da atividade humana, que
externaliza o perfil de estudante dessa temporalidade, for¢ando a novos estilos de ensino e
aprendizagens.

Em contrapartida, tem-se professores atuantes de outras geragdes com diferentes
concepgoes, linguagens, cultura e valores, que no compartilhado espago da sala de aula,
externam conflitos que levam a repensar o trabalho docente frente as novas exigéncias
educativas desses estudantes. Canario (2005) aponta em seus estudos que até meados do século

XX os professores tinham o monopdlio do conhecimento no sentido de ser uma fonte de saber
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inquestionavel, exercendo uma postura autoritaria na sala de aula, de sorte que o estudante era
considerado um espectador ouvinte. Contudo, neste século, posturas conservadoras centradas
em praticas tradicionais sao confrontadas por um publico estudantil hiper conectado, em que
as informagdes sdo acessadas em tempo real, retirando do professor e da escola o papel de
unicas fontes para o acesso ao conhecimento.

Nesse sentido, conhecer os tragos caracteristicos dos discentes favorecem as discussoes
sobre a necessidade de pensar o exercicio da docéncia para os novos paradigmas educacionais
da sociedade contemporanea. Segundo Patela (2016), essa geracdo ¢ constituida por filhos da
geracdo anterior que ja estavam submetidos as inovagdes do mundo tecnologico, apresentando
as suas criancas um ambiente conectado em rede, automatizado e flexivel, o que implica para
responder aos desafios impostos pela massificagdo do ensino, atencdo ao perfil de aluno
engendrado no limiar do século XXI. E pertinente inteirar-se sobre o objeto no qual converge
todo o trabalho da docéncia, desfazendo-se de ideias preconcebidas acerca da maneira como
processam as aprendizagens ligadas a outros tempos, que além de nao fazerem sentido para o
educando, engessam as possibilidades de ampliar e explorar variadas ferramentas para as
praticas de ensino-aprendizagem.

Ressalta-se que, ao apontar, mesmo que de forma genérica, tragos caracteristicos dos
estudantes dessa geracgdo, suscita-se no contexto da pratica docente direcionar o olhar para as
metodologias, ou seja, se estas vao ao encontro do que € requisitado pelos estudantes para
apropriarem-se do conhecimento. Dito isso, entende-se que a transposi¢do didatica, termo
cunhado por Chevallard (1991), diz como o profissional realiza adapta¢des para transformar o
conhecimento em saber ensindvel, o que implica a utilizacdo de metodologias e ferramentas
que servirdo como fio condutor para o desenvolvimento das aprendizagens. Nessa direcdo, a
busca por formas de ensino, considerando o estudante deste século, perpassa pelo viés da

compreensao de que:

Num mundo globalizado, que derruba barreiras de tempo e espaco, 0 acesso
a tecnologia exige atitude critica e inovadora, possibilitando o relacionamento
com a sociedade como um todo. O desafio passa por criar e permitir uma nova
acdo docente na qual professor e alunos participam de um processo conjunto
para aprender de forma criativa, dindmica, encorajadora e que tenha como
esséncia o didlogo e a descoberta (Moran; Masseto; Behrens, 2006, p. 77-
78).

A profissdo docente impde o desafio de acompanhar a evolugdo do tempo as mudangas,
desenvolvendo competéncias especificas para saber ensinar aos estudantes de uma geragao que

desconhece o mundo sem o uso das tecnologias, em como filtrar e manipular de forma critica
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um arsenal de informacgdes, separando aquelas que contribuem para a construgdo do

conhecimento. Ainda, segundo os autores mencionados:

O acesso ao conhecimento e, em especial, a rede informatizada, desafia o
docente a buscar nova metodologia para atender as exigéncias da sociedade.
Em face da nova realidade, o professor devera ultrapassar seu papel
autoritario, de dono da verdade, para se tornar um investigador, um
pesquisador do conhecimento critico e reflexivo. O docente inovador precisa
ser criativo, articulador e, principalmente, parceiro de seus alunos no processo
de aprendizagem. Nesta nova visdo, o professor deve mudar o foco do ensinar
para reproduzir conhecimento e passar a preocupar-se com o aprender e, em
especial, o "aprender a aprender", abrindo caminhos coletivos de busca e
investigacdo para a producdo do seu conhecimento e do seu aluno (Moran;
Masseto; Behrens, 2006, p. 71).

Observa-se que a principal tarefa do professor muda, ndo ¢ mais o transmissor que dita
as informacdes, e sim o mediador que orienta e conduz o processo de construgdo de saberes que
facam sentido para o estudante. Mill (2021) reforca a ideia ao afirmar que a cultura digital
postula uma aprendizagem ativa, ou seja, que estimula a participacdo e o protagonismo dos
estudantes, bem como uma aprendizagem significativa que considera os conhecimentos prévios
em intera¢do com os novos, cuja dindmica depreende a utilizacdo de metodologias ativas.

Até aqui, evidencia-se que o estudante o qual estd voltado todo o trabalho da docéncia
nao ¢ o mesmo de ontem, e que resistir a essa compreensdao por manter-se fixado a ideias
concebidas sobre educacdo, ensino e aprendizagem relacionadas a outros tempos, limita a
aceitacdao do novo e do desenvolvimento de uma pratica pedagogica que incorpore as mudancas
da atualidade. Além disso, com a evolugdo dos métodos de ensino e formas de aprender, ¢
perceptivel a dificuldade dos profissionais em compreender os novos conceitos de
aprendizagem, especialmente aqueles mediados por metodologias ativas em que o processo de
ensino-aprendizagem se torna central e o protagonismo ¢ dado aos estudantes na constru¢do do
conhecimento. Nota-se, também, entendimentos limitados e controversos dos professores
quanto ao uso das tecnologias digitais. Alguns acreditam que simplesmente utilizar o
computador e data show ja caracteriza uso da tecnologia e metodologia ativa, porém, a aula
continua expositiva, mecanica e centrada no professor.

Portanto, no curso da histdria a docéncia chega ao século XXI sublinhada por avangos
e retrocessos, em que permanecem vinculos com saberes e praticas sedimentados em valores e
preconcepcdes de outros tempos, que considerando o perfil de estudantes dessa geracdo se

mostram insuficientes para dar conta do desafio de gerir o conhecimento. A profissdo docente

¢ complexa e pressupde formacao para o dominio de competéncias especificas, que como tal,
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reconhecem a necessidade do desenvolvimento continuo para garantir o direito de aprender dos
estudantes. Desse modo, para compreender os recursos mobilizados pelo professor no exercicio
de sua atividade profissional, o capitulo a seguir apresenta o conceito de competéncias na
dimensdo da profissionalidade em relagdo aos novos paradigmas educacionais estabelecidos

pelo mundo de hoje.
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3 AS COMPETENCIAS E OS NOVOS PARADIGMAS EDUCACIONAIS

A docéncia, como uma atividade profissional, implica a integragdo de diversos
elementos essenciais e necessarios para operar em sincronia com seu pleno exercicio.
Considerando sua especificidade, buscar-se-4, neste capitulo, introduzir a definicdo de
competéncias para elucidar o rigor que deve conter a pratica de ensino para estar em
consonancia com a formacao integral dos educandos em um contexto mutavel e diversificado
que se configura na atualidade. A atividade docente ¢ sublinhada por dinamismos, em que
novos paradigmas educacionais apontam para a necessidade de refletir sobre as formagdes na
perspectiva de um curriculo que considere os estudantes, a forma como aprendem e as
exigéncias sociais. Estes também sdo indicativos de proposi¢des para reorganizacao de saberes
e ressignificacdo da pratica.

Precisamente, tem-se visto gradativamente o aumento de atribuicdes e novas
responsabilidades a escola para além de um local de escolarizagao formal, tornando-se cada
vez mais um lugar de convivéncias que implica no desenvolvimento de variadas outras
competéncias dos atores envolvidos no processo educacional. Notadamente, a imersdo cada
vez mais precoce dos estudantes na esfera escolar, acompanhada do aumento do tempo nesses
espacos, contribui para o surgimento de novas demandas de saberes, conhecimentos e atitudes
que no decurso formativo dos profissionais do ensino nao estiveram presentes, € importa
discuti-los para repensar a concepcao de profissdo docente na dire¢do do que € requerido do
professor para este século. Assim, a abordagem neste capitulo objetiva refletir sobre as
competéncias da profissdo docente e mostrar que o termo incorporado a educagdo, precisamente
pelos sistemas de ensino, ndo expressa, muitas vezes, o seu potencial para o desenvolvimento

e crescimento profissional.

3.1 Competéncias Gerais: por uma definicio tedrica

O tema tem sido pauta de estudos na literatura por diversos autores que versam sobre
saberes, habilidades e atitudes dos profissionais, tornando pertinente demonstrar o que o
conceito representa a luz de alguns teéricos para o desenvolvimento profissional. A referéncia
ao termo “competéncia” tem origem antiga. Conforme Bitencourt (2001), Brandao (2009) e
Amorin (2012), o termo remonta ao final da Idade Média, associado a uma linguagem
estritamente juridica, cujo conceito a principio se referia a capacidade de o individuo ou

instituicao analisar e julgar determinadas questdes. Posteriormente, passa a incorporar a ideia
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de reconhecimento social da habilidade de alguém expressar-se em situagdes e assuntos
especificos, até chegar a uma definicdo mais ampla para descrever o sujeito capaz de realizar
determinado trabalho.

Nesse sentido, a partir da segunda metade do século XX, mais precisamente na década
de 1970, em que as crises econdmicas provocaram mudancas na relacdo trabalhador e
empregador, requisitando novos dominios técnicos, conhecimentos e formas de se relacionar,
constata-se a estruturagdo do conceito de competéncias no trabalho. Assim, selecionou-se as
competéncias como interesse de estudo, encontrando varios autores que se dedicaram a definir
suas caracteristicas e os elementos que as compuseram, além de categorizar e identificar aquelas
necessarias a todo profissional ou a fungdes especificas. As diferentes no¢des formuladas de
competéncias levaram autores como Ropé e Tanguy (1997) a afirmarem que ¢ um conceito
polissémico. Bortef (2003), por outro lado, afirma que ¢ um conceito em construgdo, o que
evidencia, por ora, a pertinéncia de conhecer os significados atribuidos historicamente para
compreensdo das diferencgas de sentido nos seguimentos sociais, até chegar a incorporagdo no
contexto educacional.

A vista disso, Deluiz (2001) corrobora ao ressaltar que as no¢des de competéncia se
vinculam a diferentes matrizes tedricas-conceituais apoiadas em modelos epistemologicos que
as fundamentam, nos quais identifica-se as matrizes: condutivista ou behaviorista,
funcionalista, construtivista e critico-emancipatéria. Na perspectiva condutivista/behaviorista
o conceito de competéncias parte da capacidade do individuo em apresentar bom desempenho
na realizacdo de seu trabalho conforme os resultados. Na matriz funcionalista, o significado
esta centrado no produto final e nao no processo. O foco € nos resultados da atuagdo das pessoas
em relacdo as fungdes estratégicas da instituicao.

A matriz construtivista entende as competéncias como um processo dinamico que
envolve um conjunto de conhecimentos/habilidades mobilizados pelo individuo em uma
situagdo concreta, considerando as relagdes contextuais. A matriz critico-emancipatoria, por
sua vez, busca ressignificar o conceito de competéncias ao definir como um processo
multidimensional que engloba tanto a dimensdo do individuo relacionada aos recursos
cognitivos, conhecimentos e saberes produzidos nas situagdes de trabalho, quanto a dimensao
sociocultural e historica, considerando os contextos € os saberes do coletivo acumulados e
reutilizados nas atividades de trabalho.

Assim, firmada em uma abordagem behaviorista, uma das primeiras referéncias ao
termo competéncias de forma mais estruturada, segundo Fleury e Fleury (2001), surge com o

pesquisador estadunidense McClelland em 1973, quando este iniciou o debate com psicélogos
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e administradores americanos sobre o desempenho elevado do individuo na realizagcdo de uma
determinada atividade, apresentando um conceito de competéncias na perspectiva de algo
intrinseco ao individuo. Ainda segundo os autores, outros expoentes da literatura americana no
assunto sdo Richard Boyatzis, na década de 80, e Spencer e Spencer na década de 90, cujo
conceito ¢ caracterizado como “conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes (isto ¢&,
conjunto de capacidades humanas) que justificam um alto desempenho, acreditando-se que os
melhores desempenhos estdo fundamentados na inteligéncia e personalidade das pessoas”
(Fleury; Fleury, 2001, p. 184).

Por seu turno, na literatura francesa os autores destacam Le Boterf e Zarifian, cujo
conceito de competéncia estd para além da qualificagdo, do mero estoque de conhecimentos,
habilidades e atitudes, mas ligado ao saber agir do individuo. Nessa direcao ¢ que Boterf (2003),
diferentemente das concepgdes americanas, conceitua competéncias como o saber mobilizar,
instrumentalizar um conjunto de recursos pessoais e do meio para agir de forma responsavel e
adequada em uma determinada situa¢o. “E uma disposi¢io para agir de modo pertinente em
relagdo a uma situagdo especifica” (Boterf, 2003, p. 40). O que significa para o autor que nao
basta ter conhecimentos e habilidades, ¢ necessario saber o que fazer em circunstancias
complexas de trabalho, referenciando que a competéncia se realiza no ato, em que € necessaria
a existéncia do contexto para que ela possa ser mobilizada. Nesse aspecto, o autor destaca a
relevancia de se conhecer a ambiéncia laboral, pois isso permite ao individuo ajustar as decisdes
e atividades a serem realizadas, utilizando diferentes estratégias diante das situacdes que vai
encontrar (Boterf, 2003).

Partilhando dessa mesma linha tedrica, Zarifian (2001) define competéncias como a
capacidade de o individuo utilizar conhecimentos de forma responsavel e inteligente em um
contexto especifico. Ainda segundo o autor, a competéncia também ¢ tida como “um
entendimento pratico de situagdes que se apoia em conhecimentos adquiridos e os transforma
enquanto aumenta a diversidade das situagdes” (Zarifian, 2001, p. 72); isso pressupde a
necessidade de iniciativa e responsabilidade do profissional para atender as demandas de
trabalho com as quais se depara. Com essa defini¢do, destaca-se a dindmica de aprendizagens
ao lidar com graus de complexidades das situagdes de trabalho.

Em sintese, a abordagem de Zarifian (2001) traduz um conceito que articula
conhecimentos, habilidades e atitudes para lidar com eventos imprevisiveis do trabalho,
entendendo a sua natureza e transformando estes em conhecimentos.

Salienta-se que entre autores americanos e europeus a abordagem das competéncias

apresenta tragos conceituais diferentes; uma trata as competéncias como inputs
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(conhecimentos), enquanto a outra trata como outputs (resultados) do comportamento humano.
No Brasil o conceito ¢ compreendido como a jun¢do dessas duas correntes, conforme Fleury e
Fleury (2001). Segundo os autores, o paradigma das competéncias emergiu influenciado, de
inicio, pela literatura norte-americana, compreendendo-a como input, algo que a pessoa possui.
No entanto, a introdugdo de autores da literatura francesa como Le Boterf e Zarifian, pautados
em conceitos de base empirica, contribuiu para ampliar o debate para novas perspectivas
conceituais, dentre as quais cita-se a defini¢do dos proprios autores Fleury e Fleury (2001,
p-188), que descrevem competéncias como “[...] um saber agir responsavel e reconhecido que
implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e habilidades que agreguem
valor econdmico a organizagdo e valor social ao individuo.”

Dutra (2004; 2017), por sua vez, apresenta uma concepcdo de competéncias no
entrecruzamento entre organizagdo, individuos, entrega e niveis de complexidade. Em outras
palavras, tem-se a no¢do vinculada a articulacdo das competéncias da organizagdo e dos
individuos num processo continuo de trocas, enfatizando a importancia da agregacao de valor
destes em relacdo as entregas e niveis de complexidade. Segundo o autor, ndo ¢ suficiente
possuir habilidades, conhecimentos e atitudes para realizar as tarefas do cargo, uma vez que ¢
preciso agregar o valor a institui¢ao para uma contribuicdo significativa. Hipdlito (2002) reforga
anogao ao elucidar a capacidade das pessoas em mobilizar um conjunto de conhecimentos para
a entrega articulada com as estratégias e objetivos da organizagdo, considerando os niveis de
exigéncias requeridas para realizagdo da atividade. Percebe-se, pois, uma concepc¢ao que mescla
de modo sinérgico o conhecimentos do individuo, das suas relagdes dentro do contexto de
trabalho e do proprio ambiente organizacional.

Para Bitencourt (2001, p. 231), cuja reflexdo embasa-se na gestdo de competéncias

gerenciais, o conceito ¢ definido como:

[...] processo continuo ¢ articulado de formagdo e desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades e atitudes onde o individuo é responsavel pela
constru¢do e consolidacdo de suas competéncias (autodesenvolvimento) a
partir da interagdo com outras pessoas no ambiente de trabalho, familiar e/ou
em outros grupos sociais (escopo ampliado), tendo em vista o aprimoramento
de sua capacita¢ao, podendo, dessa forma, adicionar valor as atividades da
organizagdo, da sociedade e a si proprio (autorrealizacdo).

Nesse sentido, competéncias pressupdem agao do individuo na construgao e apropriagao
ampla de saberes, métodos e técnicas, de modo a saber como aciona-los face as situagdes

concretas. Depreende-se que o desenvolvimento de competéncias ¢ unicamente pertencente ao
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sujeito, mas ndo ¢ algo isolado, dependendo de condigdes e se estabelecendo na relacdo com
outros, 0 que requer acao consciente e adequada as circunstancias do ambiente organizacional.

Segundo Ruas (2005), o termo pode ser julgado como o ato de movimentar de forma
articulada um conjunto de capacidades (recursos intangiveis) e recursos materiais tangiveis
para realizar uma agdo constrita ao alcance dos resultados esperados e das condigdes do
contexto. Desse modo, até aqui abordou-se referéncias ao conceito de competéncias de alguns
dos principais autores do contexto empresarial e socioecondmico, lugar em que o termo emergiu
de maneira mais elaborada. Todavia, a abordagem ¢ identificada em outros seguimentos da
sociedade, cuja aplicacdo ndo se restringe ao universo empresarial, mas ganha destaque no
ambito educacional tanto no que se refere ao ensino por competéncia, quanto a profissao
docente.

Na esfera educativa, tem-se autores como Perrenoud (1999), Canario (1998), Roldao
(2003), Dolz e Ollagnier (2004), Cruz (2001), Dias (2010), Zabala e Arnau (2014) que, ao
abordarem o conceito de competéncias, ou competéncia no singular (Rios, 2006), apresentam
contribui¢des para a compreensao da dimensdo técnica da profissao considerando o conjunto
de elementos e propriedades constitutivos da pratica profissional docente. A reflexdo proposta
pelos autores conduz ao entendimento de que o magistério, enquanto oficio, carrega o
compromisso e a responsabilidade em desempenhar bem o trabalho.

Philipe Perrenoud (1999) define competéncias como a faculdade de orquestrar um
conjunto de recursos cognitivos para agir com precisdo em determinadas situagdes. O autor
destaca quatro aspectos importantes para a compreensdao do conceito: 1) que ndo se deve
confundir competéncias com saberes, pois estes sdo elementos constitutivos das competéncias
a serem mobilizadas; 2) que a mobilizagao sé ganha relevancia em situagdes especificas; 3) que
o exercicio das competéncias envolve operagdes mentais complexas para agir de forma ajustada
a situagdo; e 4) que as competéncias profissionais se constituem em formagdo e no contato
diario com a ambiéncia do trabalho. Rolddo (2003) ratifica ao referir-se ao termo como a
capacidade, em face a uma situagdo, de colocar em acao/articulagdo conhecimentos, saberes e
praticas selecionados adequadamente aquela situacao. Para a autora, “competéncia implica a
capacidade de ajustar os saberes a cada situa¢do — por isso eles t€ém de estar consolidados,
integrados e portadores de mobilidade” (Roldao, 2003, p. 24).

Para os autores Zabala e Arnau (2010), competéncias representam o desenvolvimento
de uma determinada acdo pelo individuo de maneira precisa, categorica e plena, que implica
disposi¢do e mobilizacdo de atitudes, habilidades e conhecimentos de forma inter-relacionada

e simultanea. Na mesma dire¢dao, Dias (2010) sustenta o conceito como “combinagdo de
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conhecimentos, motivagdes, valores e €tica, atitudes, emogdes, bem como outras componentes
de caracter social e comportamental que, em conjunto, podem ser mobilizadas para gerar uma
acdo eficaz num determinado contexto particular” (Dias, 2010, p. 75). Ainda em Cruz (2001),
identificam-se semelhangas ao situar competéncias como a capacidade das pessoas em agir
eficazmente articulando um conjunto de saberes, de saberes-fazer e atitudes.

Rios (2006) destaca que competéncia se configura no exercicio da atividade
profissional, e a define como o saber fazer bem, o que exige coordenar e vincular propriedades
da dimensao técnica, politica, ética e estética. Nas palavras da propria autora, competéncia “se
refere sempre a um fazer que requer um conjunto de saberes e implica um posicionamento
diante daquilo que se apresenta como desejavel e necessario” (Rios, 2021, p. 87). Nesse sentido,
constatam-se distintas conotacdes dadas ao termo que passou por evolucdes e deixa de ser
entendido apenas como acimulo de conhecimentos, habilidades e técnicas, mas incorpora a
acdo que mobiliza outras dimensdes conforme a interpretagdo e adequacdo dos autores as
circunstancias de aplicagao.

Como ¢ possivel observar, o conceito de competéncias nao ¢ neutro, pois carrega o
embasamento tedrico e conceitual sedimentado em diferentes correntes epistemologicas, que
nos segmentos sociais expressam interesses € objetivos de seus agentes. Todavia, nas
elucidagdes aqui consideradas, emerge entre os autores concordancias no que se refere a
pluralidade de elementos constitutivos das competéncias, dos quais destacam-se
conhecimentos, habilidades, atitudes, saber fazer, saber agir, disposicao em agir, agregacao de
valor, mobiliza¢do, recursos cognitivos, complexidade e imprevisibilidade do contexto.

Com o intuito de sistematizar o conceito, o quadro 1, adaptado de Bitencourt (2001),

apresenta uma sintese de definigdes de alguns dos principais autores ao longo das ultimas

décadas:
Quadro 1 — Sintese das defini¢des de competéncias.
(Continua)
Autor Conceito Enfase
McClelland Conjunto de qualificagdes que permite ao individuo | Desempenho
(1973), Boyatzis elevado desempenho em determinada atividade (auto | superior;
(1982), e Spencer | performance) em seu trabalho ou situacao. Resultados.
Jr. e Spencer
(1993)
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(Continuagao)
Autor Conceito Enfase
Boterf “Competéncia ¢ assumir responsabilidades frente a | Mobilizagdo e

(1997, p. 267)

situagdes de trabalho complexas, buscando lidar com
eventos inéditos, surpreendentes, de natureza
singular”.

acao.

Perrenoud
(1998, p.1)

“A nogao de competéncia refere-se a praticas do
quotidiano que se mobilizam através do saber
baseado no senso comum e do saber a partir de
experiéncias”.

Formacao e
acgao.

Dutra (2001, p.

\

“Competéncia estd associada a nocdo de entrega,

Aptidao, entrega

29) aquilo que a pessoa pode e quer entregar a | e formagdo.
organizagdo, portanto, refere-se ao individuo saber
agir de maneira responsavel e ser reconhecido por
iss0”.
Ruas “E a capacidade de mobilizar, integrar e colocar em | A¢do e
(1999, p. 10) acdo conhecimentos, habilidades e formas de atuar | resultados.
(recursos de competéncias) a fim de atingir/superar
desempenhos configurados na missdao da empresa e
da area”.
Fleury e Fleury “Competéncia: um saber agir responsavel e | Acdoe
(2000,p. 21) reconhecido que implica mobilizar, integrar, | resultado.
transferir conhecimentos, recursos, habilidades, que
agreguem valor econdmico a organizacdo e valor
social ao individuo”.
Hipolito “O conceito de competéncia sintetiza a mobilizagdo, | Formacao;
(2000, p. 7) integracdo e transferéncia de conhecimentos e | Resultados;
capacidades em estoque, deve adicionar valor ao | Perspectiva
negodcio, estimular um continuo questionamento do | dindmica.
trabalho e a aquisi¢do de responsabilidades por parte
dos profissionais e agregar valor em duas dimensoes:
valor econdmico para a organizagdo e valor social
para o individuo”.
Zarifian “A competéncia profissional ¢ uma combinagao de | Aptidao, agao e
(2001, p. 66) conhecimentos, de saber fazer, de experiéncias e | resultado.

comportamentos que se exerce em um contexto
preciso. Ela ¢ constatada quando de sua utilizacdo
em situacao profissional a partir da qual € passivel de
avaliagdo. Compete entdo a empresa identificé-la,
avalia-la, valida-la e fazé-la evoluir”.
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(Conclusao)

Autor

Conceito

Enfase

Rolddo
(2003, p. 20)

“[...] a competéncia refere-se ao saber que se traduz
na capacidade efetiva de utilizacdo e manejo —
intelectual, verbal ou pratico”. [..] “existe
competéncia (ou competéncias) quando, perante uma
situagdo, se ¢ capaz de mobilizar adequadamente
diversos conhecimentos prévios, seleciona-los e
integra-los adequadamente perante aquela situagdo
(ou problema, ou questdo, ou objeto cognitivo, ou
estético, etc.)”.

Acao,
Mobilizacgao.

Rué e Martinez
(2005) apud de
Pedro (2019)

“Competéncia como a faculdade de mobilizar um
conjunto de recursos cognitivos e praticos — como
conhecimentos, motivagdes, valores, atitudes ou
emogdes — para solucionar pertinente ¢ eficazmente
uma situagdo ou conjunto de situagdes, ndo podendo
ser deste modo independente do contexto dos
intervenientes”.

Aptidao,
Mobilizagao.

Arnau e Zabala
(2010)

Competéncia consistird na interven¢do eficaz nos
diferentes ambitos da vida, mediante agdes nas quais
s30 mobilizados, a0 mesmo tempo, ¢ de maneira
inter-relacionada, componentes atitudinais,
procedimentais e conceituais.

Acdo,
Mobilizacao
inter-
relacionada,
Intervengao
eficaz.

Pedro e Matos
(2019)

Competéncia entendida como a combinagdo de
habilidades, saberes e comportamentos mobilizados
em um dado contexto. “A competéncia acontece
sempre na relacdo do sujeito com o coletivo,
revelando-se e desenvolvendo-se nesse mesmo
coletivo”.

Combinagao,
Mobilizagao,
Acao.

Rios
(2021, p. 87)

“[competéncia] se refere sempre a um fazer que
requer um conjunto de saberes e implica um
posicionamento diante daquilo que se apresenta
como desejavel e necessario”.

Saber fazer bem,
posicionamento.

Fonte: Adaptada de Bitencourt (2001, p. 27), com complementagdes e atualizagdes realizadas pela

autora (2025).

Nessa otica, a compreensao acerca da temdtica e suas defini¢des possibilita descortinar

enviesamentos, principalmente quando da utilizagdo de forma parcial ou voltada a interesses

gerencialistas e de controle, que além de comprometer o entendimento e aplicabilidade pratica,

acaba por reduzir o conceito, deixando de externar o potencial que o desenvolvimento

conceitual oferece para o exercicio da atividade profissional. Desse modo, cabe ressaltar o que
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Dutra (2007) sinaliza sobre a importancia do entendimento pelos individuos acerca dos

conceitos de competéncias para o desenvolvimento profissional. Ora:

A apropriagcdo, por parte das pessoas, dos conceitos de competéncia,

r

complexidade e espaco ocupacional ¢ fundamental para seu continuo
aprimoramento. Quando as pessoas ndo compreendem o0s conceitos € nao os
utilizam para pensar o proprio desenvolvimento, reduzem os instrumentos e
processos derivados desses conceitos a rituais burocraticos (Dutra, 2007, p.
45).

Sendo assim, para este trabalho, a conceitua¢do de competéncias para a docéncia integra
a nocao de autores que a julgam como a faculdade de mobilizar diversos recursos cognitivos,
atitudes e valores em agao, agregados a dimensao ética e estética, conforme Rios (2006). Isso
significa a capacidade de agir mobilizando intencionalmente e de forma adequada recursos
cognitivos (conhecimentos, habilidades, atitudes, procedimentos, técnicas) e materiais
disponiveis (diferentes espacos, lugares e equipamentos) permeados pela 6tica do dever e da
sensibilidade para e com as situagdes do trabalho. Todavia, a dimensdo ética e estética
incorporada ao conceito visa demonstrar que no exercicio do magistério, ndo ¢ suficiente
dominar os conhecimentos, sendo também necessario saber fazer ¢ como fazer. Dessa forma,
o desempenho do professor demanda, em sua agdo, determinagdo, posicionamento ético e a
sensibilidade estética para enxergar o estudante e suas condi¢des. Essa no¢ao ¢ representada na

Figura 1.

Figura 1 — Esquema de competéncias como conhecimentos, habilidades e atitudes.

Intencionalidade,

disposicdo, querer fazer
Saberes especificos da
drea, saberes destreza, saber /
disciplinares, didatico. articular, saber como
agir, técnica. Etica e estética

Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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E possivel verificar que ha um longo debate que néo se esgota nos autores supracitados,
porém, importou revisita-los para discutir a tematica a luz da especificidade do trabalho
docente, cujos novos paradigmas educacionais requisitam novas demandas do professor. E para
responder tais demandas, presume-se no campo da atividade docente o desenvolvimento das
competéncias da profissdo. Impde-se, assim, discorrer sobre o topico a seguir, qual seja, o

modelo educacional que se configura na atualidade.

3.2 Novos paradigmas da educacio no século XXI

No limiar desse século estdo os novos paradigmas da educagdo, que, para Moraes
(1996), comecaram a se formar com a mudanca dos paradigmas cientificos, passando de uma
percep¢ao do mundo e compreensdo da realidade fragmentada e separatista, para uma visao de
totalidade e indivisa. A autora traz consideragdes relevantes sobre como as teorias cientificas
fundamentam teorias da aprendizagem, que por sua vez refletem na escola e na pratica
pedagdgica do professor. Assim, cabe apresentar brevemente o novo paradigma cientifico que
suplanta 0 modelo cientifico tradicional, cujas influéncias ainda se mostram presentes na
concepgdo de ensino e aprendizagem dos profissionais da educagdo. No entanto, o novo
paradigma cientifico irrompe mudangas no processo de apreensdo do conhecimento pelos
individuos e consequentemente nos processos pedagogicos da educagao.

Segundo Moraes (1996), as teorias da aprendizagem que influenciam as concepgoes e
abordagens pedagdgicas do professor estdo mergulhadas em determinado modelo cientifico,
pois ha:

(...) um didlogo interativo entre o modelo da ciéncia, as teorias de
aprendizagem utilizadas e as atividades pedagogicas desenvolvidas. Na
pratica do professor, encontram-se subjacentes modelos de educagdo e de
escola fundamentados em determinadas teorias do conhecimento. Ao mesmo
tempo que a educacdo ¢ influenciada pelo paradigma da ciéncia, aquela
também o determina. O modelo da ciéncia, que explica a nossa relacdo com
a natureza, com a propria vida, esclarece, também, a maneira como
apreendemos ¢ compreendemos o mundo, mostrando que o individuo ensina
e constréi o conhecimento, a partir de como compreende a realizagdo desses

processos (Moraes, 1996, p. 58).

Nesse processo, € notavel que a evolugdo tecnoldgica e cientifica provocaram mudangas
na sociedade e o estabelecimento de um novo paradigma cientifico condizente com a atual
realidade. A ciéncia passa a exigir uma visao global que da énfase ao todo em vez das partes,
demonstrando uma relagdo sistémica de interdependéncia e integracdo dos fendmenos da

natureza humana e do mundo, o que, para Moraes (1996), for¢a em termos educacionais para
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ultrapassar a ideia de fragmenta¢do do conhecimento em areas e disciplinas para a ideia de
articulacdo e interconexao. Todavia, cabe dizer que a passagem no contexto da pratica docente
para o que o novo paradigma apresenta ¢ um desafio, posto que por quase dois séculos o
paradigma cientifico newtoniano-cartesiano influenciou fortemente a concepcao de ensino e
aprendizagem por parte dos professores, estando presente em suas praticas pedagdgicas,
inclusive, ainda atualmente.

Segundo a autora, tem-se como problema da educagdo a prevaléncia desse paradigma
cientifico, que j& ndo ¢ adequado ao movimento historico em que a sociedade se encontra. O
cendrio de permanéncias de praticas pedagdgicas conservadoras no exercicio da atividade
docente, constatado principalmente em escolas publicas de educagdo basica, evidencia a
acentuada influéncia desse modelo cientifico, cujas abordagens continuam centradas no
professor e na transmissao de conteudos de forma compartimentada, o que nao condiz com as
exigéncias do modelo de sociedade atual. Nesse sentido, os avangos cientificos apresentam

uma visdo de mundo ampla e multidimensional, o que na pauta educativa:

Pressupde (se) novos estilos de diagndsticos, procedimentos metodologicos
adequados e que permitam apreender o real, com suas multiplas dimensoes,
em toda a sua complexidade, para que se possa identificar necessidades
concretas, capazes de subsidiarem a construgdo de uma politica educacional
congruente com a realidade (Moraes, 1996, p. 63).

Desse modo, os novos paradigmas buscam compreender os fenomenos da natureza e o
sujeito na sua relagdo com o mundo, considerando a complexidade e a amplitude, cuja
centralidade € o todo, em que as partes estao unidas e em interconex@o. Essa nova perspectiva
parte da premissa que tudo estd interligado em um movimento continuo de conexdo e
renovagdo, 0 que, para a educacao e as teorias do conhecimento, implicam mudangas nos
processos de ensino-aprendizagem e de gestdo do conhecimento, em que os estudantes passam
a ser vistos como sujeitos ativos e multidimensionais. Isso leva a identificar que a fungao social
da escola se modifica, pois, “é preciso focalizar o individuo, aquele sujeito original, singular,
diferente e Unico; dotado de inteligéncias multiplas, que possui diferentes estilos de
aprendizagem e, consequentemente, diferentes habilidades para resolver problemas” (Moraes,
1996, p. 64).

Na mesma dire¢dao, Behrens (2006) aponta que o novo paradigma da ciéncia,
engendrado com base na teoria da fisica quantica e na teoria da relatividade, evoca a reconexao
com o todo, superando a visdo compartimentada do conhecimento. Segundo a autora, as

significativas transformacgdes ocorridas na sociedade com o advento das tecnologias e da
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economia globalizada, associado ao novo modelo de ciéncia, ndo toleram praticas pedagdgicas
conservadoras e reducionistas. A sociedade contemporanea desafia a repensar o papel da escola
e da pratica pedagogica que possibilite a produ¢do de conhecimentos ao invés da reproducao e
memorizacdo, que por ora desencadeia mudangas metodoldgicas e procedimentais, em que “o
professor precisa refletir e realinhar sua pratica pedagdgica no sentido de criar possibilidades
para instigar a aprendizagem do aluno” (Behrens, 2006, p. 72). Destarte, o foco se desloca para
as trajetorias que conduzem a aprendizagem.

Em face ao exposto, Moraes (1996) e Behrens (1999) denominam o novo paradigma da
educacdo de emergente em virtude das céleres mudangas impulsionadas pelo avango das
tecnologias e da globaliza¢ao que vém alterando a forma de se comunicar e de se apropriar do
conhecimento. Isso leva ao surgimento de outras abordagens e tendéncias pedagdgicas
centradas no individuo integral e coletivo, reconhecendo a sua multidimensionalidade, cuja
pratica de ensino e constru¢do dos saberes convergem para utilizacdo de novas ferramentas e
metodologias ao encontro das necessidades impostas pela sociedade do conhecimento e da
informacao. Nesse sentido, “A nova agenda da origem a uma matriz educacional que vai além
da escola, a procura de uma escola expandida, que amplia os espagos de convivéncia e
aprendizagem, que quebra as paredes da escola em dire¢do a comunidade” (Moraes, 1996, p.
65). Essa desterritorializagao da escola como unico espago para a producdo dos saberes com o
surgimento de variadas fontes possibilita a compreensdo das teorias das aprendizagens nas
quais devam estar sustentadas a pratica docente.

Nesse sentido, a reformulacdo e ressignificagdo das praticas educativas partem do
pressuposto de que sdo necessarias rupturas para incorporacao de uma nova acao pedagogica
com foco em como o aluno aprende e o que ¢ capaz de fazer com suas aprendizagens, o que
significa falar de uma aprendizagem ativa e significativa, ou seja, que faca sentido para os
estudantes. Todavia, isso presume um deslocamento da acdo docente, passando de mera
transmissdo do conhecimento para o envolvimento ativo do estudante como
participe/protagonista na constru¢ao do saber, como capaz de interpretar a realidade por meio
de seus proprios recursos cognitivos, conhecimentos prévios e experiéncias pessoais. Moreira
(2023), em uma sintese das teorias de aprendizagem, apresenta autores como John Dewey, Carl
Rogers, Paulo Freire, Ausebel, Novak e Gowin que contribuem para uma educagdo
construtivista, em que o professor assume o papel de mediador, conduzindo os estudantes na
construcao do conhecimento.

Vale destacar que as teorias dos autores supracitados convergem para a alocacdo do

estudante no centro do processo de ensino-aprendizagem, o que implica buscar conhecé-lo,



58

entender como aprende, utilizar de diferentes estratégias e condicdes favordveis ao seu
desenvolvimento educacional. Conforme Moreira (2023), identifica-se em Carl Rogers uma
visao do professor como facilitador em que a relevancia estd em estabelecer condi¢des
favoraveis para que o aluno aprenda. Rogers acreditava na potencialidade humana e na sua
capacidade natural de aprender, porém, evidenciava que a aprendizagem ¢ mais eficaz para os
estudantes quando ha relevancia do contetdo aos seus objetivos, dai situa a importancia de os
educadores conhecerem suas necessidades, percepg¢des da realidade e sentimentos para
ajustarem suas abordagens. John Dewey, por seu lado, defendia uma educacgdo progressiva,
democratica e pragmatica com énfase nas experiéncias de seus alunos, cujo desafio docente ¢
fornecer experiéncias de qualidade, se atentando para os seus reais interesses, ou seja,
identificacao do aprendiz com o objeto de estudo. Ele foi um grande expoente na luta contra
uma educagao tradicional e conservadora, ¢ defendeu um modelo de ensino em que os alunos
sdo ativos, participativos e tém voz. No caso de Paulo Freire, este defendia uma educacdo
libertadora pautada no didlogo entre educador e educando, em que o ato de ensinar ndo ¢
transferir conhecimento, pois alunos e professores participam ativamente no processo de trocas
e experiéncias. Ja Ausebel defendia uma aprendizagem significativa que ¢ resultante da
interagdo entre os conceitos e saberes que o individuo possui e a nova informagao.

Moreira (2023) pontua que para Ausebel o aprendizado significativo estd ancorado no
que define de conceito subsungor, ou seja, os conceitos € conhecimentos adquiridos
previamente que servem de base para assimilagdo expressiva das novas informacgdes. Ele
exemplifica o exposto ao demonstrar em fisica, que “se os conceitos de for¢a e campo ja existem
na estrutura cognitiva do aluno, eles servirdo de subsungores para novas informagdes referentes
a certos tipos de forca e campo — como, por exemplo, a forca e o campo eletromagnético”
(Moreira, 2023, p. 148). Destaca-se, conforme o autor, que a nova informagdo, se for
armazenada na estrutura cognitiva de forma arbitrria por ndo estabelecer conexdo com aquela
ja existente, promove uma aprendizagem mecanica, de modo que para ser significativa demanda
interacao e envolvimento ativo do sujeito, o que ¢ imprescindivel para a efetivacdo do ensino.
A vista disso, impde-se ao docente um direcionamento didatico-pedagogico que considere o
aluno, suas potencialidades e graus de compreensdo, buscando a construgdo de significados
que tornam o conhecimento compreensivel.

Nessa perspectiva, tem-se com as novas teorias da aprendizagem uma ‘“virada
copernicana” do processo de ensino-aprendizagem, cujo estudante, ao assumir um papel ativo,
passa ser o eixo centralizador, deslocando o professor de unico detentor do conhecimento para

aquele que facilita e media a producao dos saberes. Esse entendimento possibilita outros estilos
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de ensino e métodos para a efetivagao da aprendizagem. Mill (2021) corrobora ao pontuar que
a sociedade contemporanea, marcada pela cultura digital, gera um novo perfil de individuos,
pois modifica a forma destes acessarem a informacao e se apropriarem do conhecimento. Nessa
ambiéncia de rede, em que tudo estd hiper conectado e em interag@o, os sujeitos se apresentam
ativos e em movimento continuo sem barreiras geograficas, trafegando de um ambiente a outro
em curtos e rapidos espagos de tempo, levando, assim, a uma noc¢do de aprendizagem
significativa e ativa, que consequentemente resulta no uso de metodologias ativas.

Pozo (2008) ratifica ao afirmar que as mudancas culturais, resultantes de uma sociedade
dominada pelos avangos das tecnologias e da maneira como os individuos processam e
organizam o conhecimento, demandam o estabelecimento de novas culturas de aprendizagem.
Isso denota para os professores a organizagdo de praticas pedagdgicas ajustadas as novas
exigéncias educacionais. A contribuicdo do autor encontra-se na aten¢do dada & compreensao
da funcionalidade da aprendizagem a partir do contexto em que ¢ gerida, o que possibilita
identificar que os modos de aprender e ensinar devem manter relagdo com as demandas sociais
do contexto historico. Desse modo, a cultura de aprendizagem que se expressa na atualidade
reflete um processo dindmico e integrador na edifica¢do dos saberes, que por meio da utilizagao
de diversas ferramentas e metodologias ativas de ensino contrapde-se a tendéncias
conservadoras de reprodugdo massiva e tediosa do conhecimento.

A vista disso, cabe retomar o que Mill (2021) destaca sobre a interrelagio existente
entre aprendizagem significativa, ativa e metodologias ativas para a compreensdo do que a
cultura de aprendizagem contemporanea vem requisitando da docéncia. Assim, o enfoque
didatico centrado em promover de fato que o estudante aprenda suscita o desenvolvimento de
metodologias ativas de ensino, o que significa utilizar diversas estratégias que englobam a
participagdo efetiva dos estudantes e estimulam suas capacidades de criar, sintetizar,
problematizar e tomar decisdes. Dessa maneira, as escolhas didaticas para o ambiente da sala
de aula englobam maior autonomia e protagonismo dos aprendizes. As metodologias ativas,

por seu lado, sdo aquelas que:

Envolvem os alunos em atividades praticas, em que os educandos fazem
coisas em situagdes de aprendizagem didaticamente organizadas. Visando o
engajamento dos estudantes, sdo propostas situagdes para que desenvolvam
estratégias cognitivas e coloquem os conhecimentos em agdo, como 0s
protagonistas da sua aprendizagem, estimulando a reflexdo sobre suas
praticas, agucando sua capacidade critica e aflorando atitudes pessoais e
valores sociais (Mill, 2021, p. 55).
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Observa-se que as metodologias ativas estimulam a proatividade do aluno em envolver-
se no processo educativo, atuando de forma critica e reflexiva sobre o que realiza. Na mesma
direcdo, Moran (2015) indica que o aprender para essa geracdo esta vinculado a utilizagao
conciliada de recursos e métodos ativos que envolvam os educandos na producdo do
conhecimento. Nas palavras do autor, isso quer dizer que “a melhor forma de aprender ¢
combinando equilibradamente atividades, desafios e informacdo contextualizada” (Moran,
2015, p. 17). Paiva et al. (2016) destacam que ensinar exige rigor metodoldgico para gerar
aprendizagem, e em todas as abordagens das metodologias ativas o estudante ¢ posto frente a
situagdes que o leva a mobilizar suas capacidades cognitivas com vistas a aprendizagens ativas
e significativas.

Infere-se a partir dessas reflexdes que o papel do professor passa a ser o de orientar e
facilitar a aprendizagem, o que significa orquestrar diversas ferramentas, estratégias
pedagogicas e conhecimentos, tornando-se um pesquisador em servigo ao elaborar e organizar
planos de trabalho, em continua estruturagao e avaliagdo da aprendizagem adquirida. Logo, o
docente também ¢ protagonista nesse processo, pois a aprendizagem nao fica condicionada a
iniciativa dos estudantes, o que requisita “uma atuacdo muito mais solida e diferenciada,
contextual, e fundada num conhecimento profissional mais complexo” (Roldao, 2021, p. 83).
Dessa perspectiva, convém ressaltar Moran (2015, p. 24), em que para o autor o papel do

professor:

E mais o de curador e de orientador. Curador, que escolhe o que ¢ relevante
entre tanta informagao disponivel e ajuda a que os alunos encontrem sentido
no mosaico de materiais e atividades disponiveis. Curador, no sentido também
de cuidador: ele cuida de cada um, da apoio, acolhe, estimula, valoriza, orienta
e inspira. Orienta a classe, os grupos e a cada aluno. Ele tem que ser
competente intelectualmente, afetivamente e gerencialmente (gestor de
aprendizagens multiplas e complexas). Isso exige profissionais melhor
preparados, remunerados, valorizados.

Sob esse viés, Freire (1996) potencializa o debate ao ressaltar a fungdo holistica do
educador, cujo ato de ensinar ¢ centrado em uma relacdo dialética de aprendizagens reciprocas.
O professor ndo transfere conhecimentos, ele fornece aos educandos condig¢des que favorecem
a producao de saberes e o desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo. O autor defende,
assim, uma educacao que supere a transmissao bancaria, passando a se basear na construgao
conjunta do conhecimento por meio do didlogo e das trocas mediadas pela realidade.

Nessa direcdo, as teorias de aprendizagem sustentadas na Otica do novo paradigma

educacional apresentam-se em oposi¢do a uma educagdo tradicional, mecanicista e
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reducionista. A concepgdo de ensino e aprendizagem traduz abordagens didatico-pedagdgicas
que delineiam um novo perfil docente, oposto e diverso daquele de séculos atras na histéria da
educagdo. Desse modo, o capitulo a seguir visa discutir, a partir dessas mudancas do papel do
professor, as competéncias especificas da docéncia, considerando o que a sociedade atual

requisita desse profissional.
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4 COMPETENCIAS PROFISSIONAIS PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI

4.1 Competéncias profissionais docentes

O exercicio do magistério exige conhecimento, saber técnico-pedagdgico e condutas
profissionais especificas do oficio que devem ser analisadas, apontadas e trabalhadas ao longo
do desenvolvimento profissional docente. Nessa direcdo, os anos de experiéncia no magistério
e as relagdes estabelecidas com os profissionais da educacdo mineira como inspetora escolar,
colocam a autora diante da complexidade e do dinamismo da atividade docente, considerando
que os saberes, atitudes e valores que sdo e devem ser mobilizados em um contexto pratico da
acdo sao acompanhados por desafios que demandam discutir com e para os professores as
competéncias profissionais da docéncia.

Posto isso, € certo que toda profissdo carrega um conjunto proprio de conhecimentos,
técnicas, protocolos e responsabilidades que caracterizam cada area de atuagdo ¢ a torna Unica
no contexto social, politico e econdmico. E entendendo a docéncia como a profissdo do ensino
que se desenvolve o estabelecimento de relagcdes humanas, e haja vista a atual conjuntura da
sociedade contemporanea, ¢ essencial a sistematizacdo de competéncias que o professor deve
demonstrar no exercicio de sua atividade para garantir os processos de ensino-aprendizagem
dos discentes. Silva (2017) aponta que o docente transita num ambiente dinamico influenciado
por diversos e multiplos fatores de natureza interna e externa ao espaco da sala de aula e da
escola, o que nos convoca a refletir que qualquer atividade que envolva ensino e aprendizagem,
e em se tratando especificamente da educagdo basica, ndo pode ser de forma improvisada, ou
entendendo que somente o dominio dos saberes disciplinares € o suficiente para assegurar a
aprendizagem.

Perrenoud (2000), referéncia nos estudos sobre as competéncias profissionais para a
docéncia, ao ressaltar a mutabilidade do oficio, aponta para a emergéncia de se acompanhar o

movimento das transformagdes instituindo novas competéncias, pois:

Todo referencial tende a se desatualizar pela mudanca das praticas e, também,
porque a maneira de concebé-las se transforma. Ha trinta anos, ndo se falava
tdo correntemente de tratamento de diferencas, de avaliagdo formativa, de
situacdes didaticas, de pratica reflexiva, de metacognicao (Perrenoud, 2000,

p. 14).

Assim, o autor, na busca por capturar o movimento da profissdo, advoga um referencial

de competéncias que avalia essenciais para atender ao novo papel que o professor da Educagao
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Bésica deve assumir na sociedade contemporanea. S3o competéncias gerais, que embora
definidas no inicio deste século, ainda se mostram pertinentemente atuais, uma vez que para
cada uma destas, Perrenoud (2000, p. 14) esbogou um conjunto de competéncias especificas a

serem desenvolvidas ao longo da formacao continuada:

Figura 2 — Conjunto de competéncias especificas a serem desenvolvidas ao longo da formagao
continuada.

1. Organizar e dirigir situacoes de aprendiza
2. Administrar a progressao de apren ens;
3. Conceber e fazer evoluir os dispositivos de

diferenciagio;
4. Os alunos em suas aprendizagens e em seu trab

tecnologias;
eres e 0s mas éticos da profissao;
istrar a sua pr formacao continua.

I‘A“

Fonte: Elaborada pela autora com base em Perrenoud (2000, p. 14).

Tais competéncias sdo gerais e, agrupadas por um conjunto de competéncias especificas,
orientam para uma pratica profissional reflexiva, cuja acdo docente fundamenta-se na anélise
de situacdes, de ferramentas e recursos a serem mobilizados no processo de ensino que
realmente garantam a aprendizagem. Essa postura reflexiva requisitada ao professor evidencia
no pensamento do autor a valorizac¢ao do oficio, destacando o quao complexo € o processo “que
envolve a mobilizagdo dos saberes para ensinar, impulsionando a ideia de um profissional nao
s6 meramente técnico, mas um profissional que opera com conhecimentos especificos e que
mobiliza saberes e esquemas de acdo muito proprios” (Conceicao; Sousa, 2012, p. 84).

Nesse caminho, encontramos outros autores como Kuenzer (2000), Cano (2005) Escudero
(2006), Bandeira e Souza (2014), Pedro (2015), Marques (2017), Zwierewicz, Cruz, Garrote
(2018) e Costa (2019) que buscaram classificar as competéncias de acordo com as dimensdes

centrais da profissionalidade docente. Escudero (2006), ao apontar o qudo ¢ imperioso o
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desenvolvimento de competéncias especificas da profissdo para uma docéncia a servico de uma
educagdo de qualidade para todos, apresenta uma categorizagdo agrupadas em trés grandes
nucleos: 1) conhecimentos de base; 2) capacidades de aplicacdo do conhecimento; e 3)
responsabilidade profissional. Bandeira e Souza (2014), apoiados no conceito e classificagao
de Zarifian (2000), e a partir da observacdo em sua pesquisa das competéncias sendo
mobilizadas em acdo pelos docentes, as classificam em: 1. Competéncias técnicas; 2.
Competéncias de servigo; 3. Competéncias sociais; € 4. Competéncias em processos. No ambito
da literatura brasileira, Kuenzer (2000) classifica as competéncias docentes em quatro tipos:
competéncia tedrica, competéncia pratica, competéncia politico-social e competéncia inter-
relacional.

Outra proposta de categorizacao encontra-se em Zwierewicz, Cruz e Garrote (2018), que
elaboraram um quadro abrangendo onze dimensdes e as competéncias especificas articuladas

a cada uma das delas. Sao elas:

Conceitual - conhecer diferentes concepcdes pedagogicas, metodologias e
processos avaliativos; justificar a concepcao pedagogica adotada e planejar
de acordo comela [...];

Pessoal - planejar, gerenciar e avaliar o desenvolvimento de sua propria
pratica e problematizar suas consequéncias na formacgdo dos estudantes;
desenvolver pesquisas que favoregam a autoaprendizagem [...];

Interpessoal - trabalhar em equipe; fortalecer relagcdes com os estudantes, com
a instituicdo e com seu entorno [...];

Social - estruturar e adaptar projetos atentos as demandas do contexto; exercer
a dimensdo politica por meio da participacdo na construgdo da vida e da
histéria do entorno [...];

Emocional - enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissao; identificar
expectativas e necessidades dos estudantes e fortalecer a inclusdo e o
desenvolvimento integral.

Axiologica - potencializar nos estudantes atitudes éticas, criticas e
responsaveis; [...Jproblematizar o ensino, visando a igualdade de
oportunidades.

Racional - ser especialista na area correspondente; conhecer o processo de
aprendizagem do estudante em contextos académicos e naturais |[...];
Comunicacional - analisar e comunicar experiéncias, destacando resultados
de pesquisas relevantes para o desenvolvimento da educagdo e do entorno;
comunicar resultados de acordo com o grau de relevancia ao processo de
internacionalizacéo [...];

Econdmica - problematizar o ensino, considerando o campo de atuago futuro
dos estudantes; enfatizar a aplicabilidade do conhecimento [...];

Ecologica - problematizar os aspectos de qualidade como o desenvolvimento
sustentavel; incorporar no ensino questdes emergentes como a
sustentabilidade.

Técnica - conhecer o contetdo, o objeto de aprendizagem; planejar o ensino
e a intera¢do didatica, estruturando cendrios, processos e experiéncias
significativas[...]; (Zwierewicz, Cruz e Garrote, 2018, pags. 455-456).
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Pedro (2015) por sua vez, em sua pesquisa sustentada por uma abordagem tedrica e
empirica, delimitou quatro dimensdes em que se operacionalizam as competéncias técnico-
pedagogicas da profissdo docente. A autora por meio de uma scoping literature review
identificou os dominios pedagogico, profissional, tecnoldgico e relagdes interpessoais e
institucionais como orientadores da docéncia. A escolha dessas dimensdes seguiu uma
abordagem integrativa, compreendendo o cardter multidimensional da docéncia, cujo trabalho
do professor sofre influéncias de fatores internos e externos. Assim, as competéncias para a
docéncia sdo organizadas por Pedro (2015) nessas quatro dimensdes em atendimento tanto as
demandas da literatura cientifica quanto aos normativos legais que regulamentam a profissao
docente em seu pais Portugal.

Desse modo, a partir das contribui¢des desses autores, foi possivel ampliar o olhar para
a existéncia de eixos ou categorias que estruturam o trabalho docente que sdo imprescindiveis
para o desenvolvimento de uma pratica que favorece e colabora para a aprendizagem dos
estudantes. Esses referenciais indicam a amplitude de aspectos que exigem dos professores nao
apenas o dominio de conhecimentos tedricos e praticos sobre o seu trabalho, mas também da
capacidade de reconhecer e articular esses diversos elementos de forma orgénica e harmoniosa,
alinhada as demandas especificas de cada situa¢do no contexto da praxis. Briccia e Carvalho
(2016) defendem que, no exercicio do magistério, o conhecimento ndo pode estar dissociado
da articulag@o, da agdo e da inter-relacdo com outros saberes, bem como de aspectos sociais do
contexto escolar e da sala de aula. Dai a relevancia de uma abordagem que provoque o educador
a refletir e tomar consciéncia sobre a especificidade de seu oficio, cuja compreensao clara ¢
essencial para o alcance de sua pericia profissional.

Assim, defendendo a docéncia como uma profissdo, que para tal exige aquisicdo € o
desenvolvimento de um conjunto de competéncias proprias, o enfoque deste trabalho incita
considerar as experiéncias da propria autora, a familia de competéncias descritas por Perrenoud
(2000) imbricadas nas dimensdes da profissionalidade docente, nas quais destacam-se as
definidas por Pedro (2015), a saber: Dimensdo didatico-pedagdgica, Dimensdo profissional,
Dimensao tecnoldgica, Dimensdo de Relagdes Interpessoais e Institucionais, acrescida da
Dimensdo socioemocional, tendo em vista que os marcos legais dos documentos nacionais
como as Diretrizes Curriculares Nacionais e a Resolugdo CNE/CP N° 04/2024 apontam para
o desenvolvimento de uma a¢ao educativa a partir da mobiliza¢do de conhecimentos cientificos,

pedagdgicos, estéticos e éticos.
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E sabido que tentar revelar quais as competéncias fundamentais para a docéncia e o que
fazer para que sejam desenvolvidas ndo ¢ tarefa facil, porém, ¢ nesse enquadramento que
Mesquita (2015, p. 297) refor¢a a necessidade de que a formagao de um profissional para o
exercicio da docéncia deva:

Assentar [se] numa preparagdo cientifica, técnica e pedagodgica baseada na
investigacdo e indagacdo, centrada na aquisicdo de competéncias para
mobilizar conhecimentos em contexto (seja este organizacional e/ou
situacional), bem como em atitudes e capacidades para analise de cada
situacdo especifica. Deve, ainda, centrar-se na constru¢do da autonomia,
partindo de uma perspectiva reflexiva, e ndo como um mero técnico aplicador
de praticas institucionalizadas.

Contudo, no esfor¢o de identificar as competéncias necessarias para a docéncia no século
XXI, este estudo foca em aborda-las nas seguintes dimensodes: didatico-pedagogica,
profissional, tecnoldgica, relagdes interpessoais e institucionais e socioemocional. Essa escolha
parte, também, da observacao direta das competéncias mobilizadas por professores em sala de
aula, bem como nas formagdes continuadas desenvolvidas pelas Superintendéncias Regionais
de Ensino (SREs) onde a autora trabalhou, a SRE Tedéfilo Otoni, a SRE Governador Valadares
e, atualmente, a SRE Coronel Fabriciano, além das capacitagdes promovidas pela SEE-MG.

Esses fatores motivaram a investigagao das competéncias nas dimensdes mencionadas.

4.1.1 Competéncias da dimensao didatico-pedagogica

Para o exercicio da docéncia, € essencial que o profissional seja capaz de mobilizar
diversos recursos para realizar uma boa transposicao dos contetidos disciplinares, levando em
conta os diferentes estilos de aprendizagem dos estudantes. Isso implica em compreender as
ferramentas e estratégias de ensino que permitam ao professor tornar os conhecimentos
abordados em sala de aula ensinaveis e acessiveis, de modo que os alunos participem
ativamente do processo de aprendizagem e possam aplica-los em diversas situagdes do
cotidiano social. Nesse sentido, a sociedade contemporanea, nas palavras de Novoa (2007),
advoga por uma nova pedagogia centrada na aprendizagem, o que pressupde a capacidade de
utilizar diferentes mecanismos que correspondam as necessidades e ao perfil dos estudantes
deste periodo.

Sob esse prisma, para compreender os saberes constitutivos das competéncias didatico-

pedagogicas, cabe atencdo ao:
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Conjunto de novas areas cientificas que sdo muito mais estimulantes das que
serviram de base e fundamento para a pedagogia moderna. Por exemplo, todas
as descobertas das neurociéncias sobre o funcionamento do cérebro, as
questdes dos sentimentos e da aprendizagem, sobre a maneira de produzir a
memoria, sobre as questdes da consciéncia (Novoa, 2007, p. 7).

Observa-se que a ciéncia no século XXI tem apresentado importantes descobertas em
como o sujeito aprende, interage e se relaciona com os conhecimentos no processo de ensino
que contrariam as convicgdes de aprendizagem centradas em uma pedagogia tradicional,
demonstrando que “nem sempre se aprende de maneira linear, nem sempre se aprende do mais
simples para o mais dificil, do mais concreto para o mais abstrato, que aprendizagem ¢ de uma
enorme complexidade” (N6ovoa, 2007, p. 7). E entendendo que o ambiente de aprendizagem
tem uma relagdo de interdependéncia com a maneira como os professores compreendem e
concebem o processo de ensino, ¢ elementar que estes se familiarizem com as novas areas
cientificas do século XXI para o desenvolvimento de competéncias didatico-pedagdgicas, pois
¢ assentada na visdo pedagogica do profissional que estd o direcionamento de todo o seu
trabalho didatico.

Evidencia-se, entdo, que o professor desse século deve utilizar saberes, recursos e praticas
para ensinar ¢ auxiliar os estudantes a participarem autonomamente da construgdo do
conhecimento. Isso pressupde uma concepgao pedagogica do docente como mediador, daquele
que organiza as diversas situagdes de aprendizagem, que utiliza ferramentas e métodos
diferenciados e ativa esquemas relacionados ao ato de ensinar que respondam a heterogeneidade
de seus alunos. Assim, as convic¢des sustentadas nesse novo paradigma educacional,
engendrado pela ciéncia provocam, conforme Garcia (2009), alteragdes da pratica docente que
conduzem a uma compreensdo ampliada da didatica, vista tanto como técnica, quanto como
arte no processo de ensinar. Diante disso, ¢ fundamental promover discussdoes em torno das
competéncias didatico-pedagogicas para o século XXI, de modo que os profissionais da
educagdo adquiram a lucidez necessaria para “aprender analisar, explicitar e ter consciéncia do
que se pratica” (Perrenoud, 2000, p.160). Nesse continuo movimento, poderdo acompanhar as
mutacoes do oficio, sendo capazes de alterar as estratégias conforme as situacdes e contexto do
trabalho.

Nessa perspectiva, cabe indicar a contribui¢do de Candau (2014) ao referir-se a identidade
cultural do professor, cujos enraizamentos culturais em muito condicionam a sua pratica, e que
ser capaz de identifica-los e trabalha-los possibilita a consciéncia de que “situamo-nos diante
dos alunos a partir de estereotipos e expectativas diferenciadas segundo a origem social e as

caracteristicas culturais dos grupos de referéncia” (Candau, 2014, p. 63). Segundo a autora, ha
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que se reconhecer a diversidade e potencialidade de cada grupo de estudantes para escolhas
pedagdgicas que considerem os diferentes pertencimentos culturais. Assim, as competéncias
da dimensdo didatico-pedagodgica abrangem a visdo e os conceitos de ensino que orientam a
pratica docente e os métodos a serem adotados, estando diretamente ligadas a diversificagdo de
estratégias pedagogicas e a gestdo eficaz do curriculo, o que, na sociedade atual, exige que o
professor se torne um gestor eficiente de informagdes e um organizador competente dos
recursos disponiveis, promovendo a aprendizagem de forma dinamica e oferecendo aos alunos
novas oportunidades de participacdo e expressao no processo de constru¢ao do conhecimento.

Dito isso, identifica-se que essa dimensao se operacionaliza como afirma Perrenoud, na
capacidade de o professor em agdo saber “organizar e dirigir situagdes de aprendizagem:;
administrar a progressao das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciagdo; envolver os alunos em sua aprendizagem e em seu trabalho” (Perrenoud, 2000,
p. 21). Para tanto, ¢ fundamental reforcar que a pratica educativa exigida pela sociedade
contemporanea vai além de um processo meramente transmissor, baseado em uma visao
homogénea e padronizada. O contexto atual apresenta o desafio de reconhecer a diversidade e
a heterogeneidade multicultural do publico discente, o que exige, no exercicio da docéncia, a
aplicacdo de competéncias didatico-pedagdgicas que, conforme discutido no texto, atendam as

necessidades educativas dos estudantes desta geragao.

4.1.2 Competéncias da dimensao profissional

As competéncias da dimensdo profissional estdo relacionadas aos conhecimentos e
habilidades que o profissional deve possuir para desempenhar suas atividades com qualidade
e responsabilidade, assumindo o compromisso com suas agdes € com o processo de ensino-
aprendizagem. Nessa dimensdo, destaca-se a autonomia do professor na busca por seu
aprimoramento pessoal e profissional, atuando como principal agente construtor do seu
desenvolvimento. Tal enredo presume ter clareza da importancia de processos continuos de
formacdo, atualizag¢do, reflexdo e autoavaliacdo das praticas pedagogicas e metodologias
aplicadas. Mesquita (2016) reforca essa ideia ao afirmar que o profissionalismo ¢ construido
na interse¢do entre o sujeito, as situagdes de formacgdes e praticas profissionais, cujo dominio
e a pericia do professor vao se constituindo em cada experiéncia de ensino-aprendizagem.

Salienta-se, nessa dire¢do, o dever de conhecer a profissao, adquirindo a consciéncia do
que se faz, como se faz e para que ¢ quem se faz. Compreender claramente a atividade

profissional leva a investigagao das praticas no contexto de trabalho, tornando-as uma fonte de
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aprendizagem e desconstru¢do de concepgdes existentes para abertura e estimulo a novas
concepgoes e abordagens mais contextualizadas. Saber analisar e explicitar sua pratica permite
o que Perrenoud (2000) denomina de exercicio de uma lucidez profissional, cujo
desenvolvimento do autoconhecimento e da autoavaliagdo, tanto pessoal quanto profissional,
com foco na identificagdo de potencialidades e fragilidades, permite gerir o proprio
crescimento. Assim, € essencial reconhecer atitudes, qualidades e valores que orientam as
decisoes e relagdes no ambiente de trabalho, bem como ter uma compreensdo clara das
limitacdes e do dominio do oficio para assegurar uma pratica de qualidade. Novoa (2017)
reforga essa visdo, destacando a importancia de uma disposi¢do pessoal para o
autoconhecimento e a autoconstru¢do no desenvolvimento profissional.

Diante disso, a acdo docente caracteriza-se por um dinamismo constante, resultante da
interrelacdo entre professor, estudante, sociedade e situagdes de trabalho. Isso evidencia a
complexidade da profissdo, que estd em permanente transformacdo e exige, na dimensdo da
profissionalidade, uma disposicdo continua para novas formagdes, para o apropriar-se da
profissdo e do eu profissional. Perrenoud (2000) defende tal perspectiva como uma competéncia
prioritaria, argumentando que saber administrar a propria formagao continua ¢ essencial, pois
dela decorre a atualizag¢do de todas as outras competéncias. Nesse sentido, concorda-se com o
posicionamento do autor, destacando-se que acompanhar as mudancas ao longo do tempo ¢
algo inerente ao trabalho docente. Além disso, € necessario atualizar constantemente os recursos
cognitivos mobilizados, pois tanto o contexto quanto o publico estdio em constante
transformagdo. Existe, conforme Névoa (2017), uma mobilidade histdrico-social-cultural que
se prolonga nos individuos, na qual o conhecimento ¢ indissocidvel, uma vez que ¢ formado a
partir desse contexto. Pedro (2015) também reforca tal premissa ao chamar a responsabilidade
do professor na evolucao enquanto profissional.

Além disso, destacam-se os deveres éticos com a profissdo, os quais a agdo docente
deve estar comprometida com a aprendizagem dos alunos. Isso implica conhecer o publico-
alvo do trabalho educacional, identificando suas necessidades, dificuldades e potencialidades,
considerando o ambiente em que estdo inseridos. Essa abordagem possibilita uma pratica que
reflete uma postura responsavel e cuidadosa em relagdo a educagdo dos estudantes. Novoa
(2017) enfatiza a importancia de construir um ethos profissional que oriente a agdo docente
com vistas a concretizacdo de uma educagdo de qualidade para todos. Oliveira e Campos (2021)
reforgam a relevancia do profissional compreender os principios éticos do ensino, atentando
para as peculiaridades e singularidades de cada estudante, cujo modo de ser, estar e aprender

devem ser respeitados.
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E relevante destacar a contribui¢io de Costa (2019), que em sua pesquisa discute a ética
deontologica, entendida como o conjunto de deveres que orienta a pratica profissional. O autor
defende a criacao de um codigo de ética especifico para a docéncia, estabelecendo claramente
os direitos e deveres dos professores. Embora um cédigo de ética, por si s6, ndo garanta o
comprometimento responsavel com a aprendizagem de todos os estudantes, concorda-se com

Seica (2001) que ele pode contribuir para:

Preservar ou para melhorar a imagem social da profissdo, dando dela a
imagem do autocontrole e da autodeterminacdo; contribuiria também
para unir os professores em tomo dum ethos comum e, a0 mesmo
tempo, fomecer-lhes um critério uniforme de avaliagdo da correcio
ética dos procedimentos profissionais; reforcaria a construcao da
identidade profissional (pg. 9).

Essa perspectiva estd em consonancia com o que ¢ estabelecido no Estado de Minas de
Gerais pela Lei 7.109/77, que dispde sobre o Estatuto dos Servidores do Magistério, ¢ pelo
Decreto 14.644/2016, que institui o Codigo de Conduta Etica dos Servidores Publicos do
estado. Ao definir direitos, deveres e proibigdes, esses dispositivos funcionam como um guia
uniforme, promovendo ndo apenas o direcionamento da conduta dos profissionais do
magistério, mas também oferece subsidios para reflexdes e aprimoramentos, fortalecendo o
compromisso com a profissao.

Nao obstante, ¢ importante mencionar, na dimensdo da profissionalidade, a
compreensdo do oficio, conforme abordado por Novoa (2017), que destaca a transicdo de uma
matriz individualista para uma abordagem colaborativa e coletiva. Nessa perspectiva, os
professores devem promover a integracdo entre pares, desenvolvendo o senso de cooperacao
para refletir sobre suas praticas e compartilhar interesses comuns em defesa da profissdao. O
envolvimento e a participagdo conjunta na dindmica escolar tornam-se, assim, elementos
centrais para o aperfeicoamento docente. Desse modo, “ser professor € conquistar uma posi¢ao
no seio da profissdo, mas ¢ também tomar posi¢ao, publicamente, sobre os grandes temas
educativos e participar na construgdo das politicas publicas. E aprender a intervir como
professor” (Novoa, 2017, p. 25), o que pressupde, de maneira clara, um trabalho coordenado e

em equipe.
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4.1.3 Competéncias da dimensao tecnolégica

Em uma sociedade cada vez mais globalizada, as tecnologias digitais assumem um papel
crucial como ferramentas de apoio ao docente no processo de ensino-aprendizagem. Dado seu
potencial desde o surgimento, seu constante avango € o crescente nimero de usudrios, tanto a
escola quanto os professores sdo pressionados a utiliza-las como instrumentos mediadores da
acdo educativa, exigindo para o seu uso o desenvolvimento de competéncias especificas. Os
estudantes dessa geracdo, em maior ou menor grau, demonstram familiaridade com as
tecnologias digitais e estdo em constante interagdo com as midias. Isso transforma sua maneira
de ser, estar, pensar e agir em sociedade, requisitando do profissional do ensino “novas formas
de aprender e de saber se apropriar criticamente de novas tecnologias, buscando recursos e
meios para facilitar a aprendizagem” (Behrens, 2015, p.75).

O professor esta frente ao desafio de ensinar em uma sociedade imersa as tecnologias
digitais que configuram novas formas e espacos de aprendizagem. Isso leva, conforme Sanchez,
Torre e Martin-Cuadrado (2017), a saber como gerenciar as informagdes e conteudos da
internet, o que, por sua vez, demanda o desenvolvimento de competéncias digitais necessarias
para o uso das tecnologias em sala de aula. Dai a necessidade de capacitar os docentes da
educagdo basica para o uso eficiente das tecnologias como instrumentos de apoio para envolver
os estudantes, fomentar a pesquisa e o trabalho colaborativo, cuja produgdo do conhecimento,
ao se conectar com o mundo e interagir com o contexto do educando, contribuem para que os
objetivos pedagogicos sejam alcancados.

Sob esse viés, percebe-se que, a maneira como os professores foram formados e
processam os saberes, que em grande parte determina suas praticas pedagogicas, difere do
contexto ¢ da forma como os estudantes aprendem atualmente, o que representa um fator
desafiador para o docente, pois implica a necessidade de rupturas para reestruturar toda uma
organizacdo e esquema mental na dire¢do de uma nova acdo pedagdgica. Costa (2008)
confirma, ao apontar a partir de estudos e pesquisas, que a concepcao pedagdgica dos
professores ¢ um fator que influencia a maneira como as tecnologias sdo utilizadas e
incorporadas a pratica pedagogica. Acrescenta o autor que a implementagao de tecnologias no
ensino, por si s0, ndo garante mudancas pedagdgicas, uma vez que praticas tradicionais podem
permanecer inalteradas.

Desse modo, as tecnologias digitais de informac¢ao e comunicac¢ao (TDIC), por estarem

cada vez mais presentes no ambiente educacional, demandam a ressignificagao de praticas e do
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proprio agente educativo, que, por sua vez, precisa ir além da simples familiaridade com os

recursos, sabendo mobilizar conhecimentos de maneira eficaz, pois a:

Adequada integragdo das TIC em sala de aula dependera da habilidade dos
professores em estruturar o ambiente de aprendizagem de modo ndo-
tradicional; em fundir a nova tecnologia com a nova pedagogia; em
desenvolver turmas socialmente ativas; em incentivar a interagdo cooperativa,
o aprendizado colaborativo e o trabalho em grupo. [...] As principais
capacidades do futuro incluirdo a capacidade de desenvolver formas
inovadoras de usar a tecnologia para melhorar o ambiente de aprendizagem e
incentivar a alfabetiza¢do em tecnologia, o aprofundamento do conhecimento
e a criacdo do conhecimento (Unesco, 2008, p. 9).

Diante disso, ¢ evidente que, para uma integracdo eficaz das tecnologias digitais no
ambiente educacional,o professor deve ndo somente saber utilizd-las, mas também organiza-
las adequadamente. Como aponta Schuhmacher (2014), isso exige o desenvolvimento de
competéncias que permitam ao docente criar oportunidades de aprendizagem mediadas pela
tecnologia. Fuentes, Lopez e Pozo (2019) reforcam que o desenvolvimento de competéncias
digitais ¢ essencial na forma¢ao do docente, garantindo respostas as necessidades e interesses
dos estudantes. Dias-Trindade e Ferreira (2020), por sua vez, ressaltam que, diante da fluidez
e hiperconectividade dessa geracdo, cabe ao professor entender como utilizar as tecnologias
digitais para potencializar os processos de ensino, aproximando/ajustando aos estilos de
aprendizagem dos estudantes. Da mesma forma, Almeida e Pavao (2024) ressaltam a
importancia dessas competéncias para atender as demandas educacionais atuais.

Meirinhos e Osorio (2019), em um estudo de andlise de alguns referenciais de
competéncias digitais desenvolvidos por paises ocidentais, identificam como ponto comum a
necessidade de os docentes se apropriarem das competéncias digitais para incorpora-las em
suas praticas. Eles concluem que essas competéncias sdo vitais e estdo entre as que mais podem
contribuir para o crescimento profissional do professor. De maneira similar, Aquino, Aquino €
Caetano (2022), em uma andlise de referenciais internacionais de competéncias digitais,
reafirmam a importancia crucial dos professores desenvolverem tais competéncias para integrar
as TDIC nos processos de ensino-aprendizagem. A vista dessa exigéncia, esse debate ¢
amplamente discutido em documentos de ambito global e nacional, destacando as competéncias
essenciais para a incorporacao eficaz das novas tecnologias no contexto educacional.

A Unesco em 2008 divulgou o projeto “Padrdes de competéncias em TIC para os
professores”, indicando que saber utilizar as tecnologias e como integrar os seus diversos
recursos para apoiar o processo de ensino-aprendizagem sao habilidades imprescindiveis ao

docente do século XXI, ressaltando o desenvolvimento profissional como componente
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essencial quando alinhado as demandas e mudangas educacionais. O documento, em sua ultima
versao publicada em 2019, amplia, levando em consideragado a terceira revolucao tecnoldgica
e a Agenda para o desenvolvimento Sustentavel de 2030, ressaltando que os professores, para
além da aquisicdo de habilidades em TIC e a capacidade de desenvolvé-las em seus alunos,
“devem ser capazes de usar as TIC para ajuda-los a se tornarem membros colaborativos,
criativos, solucionadores de problemas, e membros inovadores e comprometidos da sociedade”
(Unesco, 2019, p. 5).

No ambito das politicas educacionais brasileiras, a meta 7 do Plano Nacional de
Educagdo - PNE (Brasil, 2014), no item 7.12, propde-se a divulgar as tecnologias educacionais
e incentivar praticas pedagogicas inovadoras. A BNCC (2017), por sua vez, orienta que o
estudante da educagdo basica seja capaz de construir conhecimentos por meio da sele¢ao de
informacdes disponiveis, € que saiba tratar essas informagdes de modo a aplica-las
adequadamente em situagdes praticas do cotidiano. Recentemente, a Lei 14.533 de 11 de janeiro
de 2023 instituiu a Politica Nacional de Educagdo Digital, de modo que uma das estratégias
prioritarias ¢ desenvolver nos estudantes da educacdo bdsica competéncias para o uso
responsavel das tecnologias na sociedade conectada e nos ambientes digitais. Destarte, isso
coloca o professor como mediador nesse processo, devendo adquirir e saber administrar
competéncias proprias ao uso das tecnologias em sala de aula.

Nessa perspectiva, conforme os autores citados e outros que defendem a necessidade de
os professores adquirirem competéncias tecnologicas, torna-se fulcral que eles incorporem em
suas praticas conhecimentos atualizados e saibam gerenciar ferramentas para potencializar o
ensino, tendo em vista o contato com as novas geragdes. Assim, para responder as necessidades
da sociedade contemporanea e do publico de estudantes é que nesta pesquisa as competéncias

da dimensao tecnoldgica sdo identificadas como cruciais.

4.1.4 Competéncias da dimensio de Relagoes Interpessoais e Institucionais

A dimensao das relagdes interpessoais e institucionais abrange as interagdes que 0s
professores estabelecem com colegas, estudantes, equipe gestora, administrativa, pedagdgica
e demais membros da comunidade escolar no contexto de trabalho, que ¢ a escola. Ela também
inclui as relagdes no nivel das politicas educacionais do sistema de ensino no que se refere a
maneira como os profissionais docentes recebem, interpretam e incorporam as diretrizes
educacionais da rede em suas praticas diarias. Nesse contexto, o desenvolvimento interpessoal

¢ definido como “a capacidade para estabelecer e manter interagdes sociais simultaneamente
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produtivas e satisfatdrias diante de diferentes interlocutores, situagdes e demandas” (Del Prette;
Del Prette, 1998, p. 205). Também pode ser entendido como “o conjunto de procedimentos
que, facilitando a comunicagao e as linguagens, estabelece lagos solidos nas relagdes humanas”
(Antunes, 2014, p. 9).

Assim, percebe-se que as competéncias dessa dimensdo sdo essenciais tanto para o
desenvolvimento pessoal quanto para a constru¢do de uma pratica profissional adequada, pois
envolvem a interagao de subjetividades distintas que nem sempre correspondem as expectativas
dos docentes no ambiente escolar. Contudo, como afirma Teixeira (2007), ¢ na relacdo com o
outro que a docéncia se constitui docéncia e encontra sua condicdo de existéncia. Isso exige
dos docentes a responsabilidade de compreender as diferentes temporalidades e
particularidades dos sujeitos envolvidos para promover relagdes amigaveis. Na relacao
professor-aluno, por exemplo, ¢ importante que se considerem vinculos afetivos baseados no
respeito mutuo, reconhecendo que o estudante “¢ uma vida outra, uma corporeidade singular e
indivisivel. E um outro sujeito sociocultural, corporal, psiquico, ético, estético, politico, que
habita tempos e espacgos” (Teixeira, 2007, p. 431).

Na textura dessa relagdo, cabe ao professor desenvolver uma percepcdo clara das
diferencas geracionais para saber expressar afetividade aos estudantes e estabelecer os limites
necessarios. Como destacam Del Prette e Del Prette (2006), isso exige o dominio de variadas
habilidades sociais, componentes essenciais das competéncias de relacionamento interpessoal,
hoje indispensaveis nos processos de ensino- aprendizagem. No cerne dessa relacdo, o professor
deve, conforme indica Freire (1996), construir vinculos sustentados na amorosidade e no
cuidado com o desenvolvimento dos estudantes, uma vez que relagdes produtivas reforcam a
consolidagdo do processo educativo. Nessa linha, Mosquera e Stobdus (2004) alertam para a
importancia de acdes equilibradas fundamentadas no didlogo, no compartilhamento de ideias
e na compreensdo das diversidades para o bom relacionamento no ambiente escolar, o que,
segundo os autores, favorece o processo de aprendizagem dos educandos.

Ressalta-se, também, na dindmica do trabalho docente, a importancia das relagdes
interpessoais existentes entre os professores e seus pares € os demais membros da comunidade
escolar, cuja auséncia de comunicagdo assertiva e de didlogos pautados em principios
democraticos, pode prejudicar significativamente o andamento das agdes pedagdgicas. Assim,
torna-se um imperativo para a profissao, que lida diretamente com a formagao de pessoas, o
desenvolvimento da habilidade de gerenciar as relagdes no contexto escolar. Isso inclui aspectos

ligados a flexibilidade, clareza na linguagem e a capacidade de saber analisar situacdes sob
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diferentes angulos e perspectivas, considerando que a escola ¢ um espaco de constantes

interacoes, onde surgem conflitos e contradi¢cdes. Nessas circunstancias, que:

[...] prezar pelo respeito e pela democracia faz toda a diferenca nesse espago.
Ambientes onde as relagdes interpessoais nao sdo valorizadas resultam em
trabalhadores desmotivados, principalmente em se tratando de professores,
que a dialogicidade precisa ser uma das propulsoras do trabalho. Trabalhar
com a educacdo ndo ¢ uma tarefa facil, mas pode se tornar algo mais leve
quando coletivo (Brenner; Ferreira, 2020, p. 15).

A esse respeito, ¢ essencial que o professor reconheca o papel das relagdes interpessoais
na organizag¢do do trabalho e como influenciam no seu rendimento. Aspectos negativos como
0 ego, o individualismo, a competitividade, o autoritarismo e os antagonismos ideoldgicos,
definidos por Del Prette e Del Prette (2006; 2010) como comportamentos nao habilidosos que
podem gerar conflitos que se tornam obstaculos para um projeto comprometido com a qualidade
do ensino. Freschi (2013) acrescenta que esses fatores levam muitos profissionais ao
fechamento para o didlogo. Portanto, os conflitos interpessoais exigem gerenciamento €
autocontrole dos envolvidos, evitando que prejudiquem o trabalho realizado, justificando-se,
assim, a relevancia do desenvolvimento de competéncias dessa dimensdo, que, conforme
aponta Del Prette e Del Prette (2006), ainda sdo pouco exploradas nas formagdes docentes.

Além disso, essa dimensdo abrange como os profissionais acolhem e interagem com as
normativas e diretrizes institucionais, bem como as politicas educacionais do sistema de ensino
para desenvolver programas e projetos pedagogicos idealizados pelas Secretarias de Educacao.
Esse trabalho envolve o gerenciamento de uma estrutura organizacional complexa que inclui
os dominios administrativo, financeiro e pedagdgico da instituicdo, muitas vezes estabelecida
com pouca ou nenhuma participagao docente, o que pode gerar desconforto e resisténcia.
Assim, cabe ao professor adotar uma pratica reflexiva que incentive a participacdo na gestao
escolar e nas tomadas de decisdes, promovendo um trabalho educacional ajustado as
especificidades do contexto e as necessidades dos estudantes. Nesse sentido, ¢ imprescindivel,
no contexto social contemporaneo, o desenvolvimento de competéncias que favorecam tanto

as relagdes interpessoais quanto institucionais.

4.1.5 Competéncias da dimensio socioemocional

O contexto mutavel do século XXI desafia permanentemente o profissional docente para

o desenvolvimento de novas competéncias. E € nesse horizonte de uma sociedade sublinhada
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pela velocidade das informacdes, por diversas vozes, sentidos e pontos de vistas, que
frequentemente o fazer docente sofre interferéncias e interpelacdes externas ao ambiente
escolar. Essa intromissao no trabalho pedagdgico tem sido mais constante e acentuada em
comparagdo a outras épocas, seja opinando sobre contetidos, abordagens e préaticas, seja
questionando sobre as ferramentas e métodos de ensino, o que afeta diretamente as emog¢des do
professor. Essa imposi¢ao social, muitas vezes contraditdria, torna a pratica educativa ainda
mais complexa, cujo docente precisa do autocontrole de suas convic¢des profissionais com as
demandas externas, o que por vezes gera, como apontado por Kobarg (2019), um pedagio
emocional.

Nesse sentido, situa-se a relevancia de discutir o papel das emogdes, uma vez que os
professores vivenciam permanentemente situagdes no contexto de trabalho que despertam
sentimentos de raiva, tristeza, angustia e frustracdo, tornando-se um aspecto importante a ser
considerado. Isso ocorre porque a "docéncia requer um trabalho emocional extra, [de modo
que] o desenvolvimento de pontos fortes em competéncias especificas de inteligéncia
emocional pode melhorar seu desempenho e ajudar a sustentar sua saude emocional" (Kobarg,
2019). Acrescenta a autora que a autopercepc¢ao e o equilibrio das emocgdes auxiliam na
identificagdo dos proprios sentimentos e na administragdo deles em momentos desafiadores,
como no atendimento a estudantes e familias com questdes complexas. Desse modo, o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais mostra-se essencial para que o professor
consiga exercer sua fun¢ao com equilibrio e atitudes positivas.

Além disso, a BNCC, homologada em 2017 como um documento normativo para
orientacdo dos curriculos, estabelece dez competéncias gerais, sendo que quatro delas sdo
dedicadas ao desenvolvimento socioemocional dos estudantes. Esse direcionamento exige que
os professores, como agentes formadores, dominem as competéncias socioemocionais,
organizando situagdes de aprendizagem que permitam aos alunos desenvolver essas habilidades
ao longo do processo educacional. Também ¢ esperado que os professores demonstrem
autorregulacdo eficaz na gestao de riscos e conflitos na sala de aula. Dentro desse contexto, ¢
essencial compreender o conceito de competéncias na dimensao socioemocional, uma area que
historicamente se fundamenta nos estudos sobre inteligéncia emocional. Esse conceito,
difundido por Goleman (1995), ¢ definido como a habilidade de reconhecer, entender e
administrar as proprias emog¢des, bem como a capacidade de perceber e lidar com as emogdes
dos outros. Esse conjunto de habilidades da origem as competéncias socioemocionais, campo
de interesse de muitos pesquisadores desde a década de 1990, incluindo Goleman (1995),

Salovey e Mayer (1990), Bar-On (1997; 2016) e Boyatzis e Burkle (1999).
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Em estudos mais recentes, tais como os de Bisquerra e Pérez (2007; 2012), Damésio
(2017), Silva (2018), Kobarg (2019), Carias (2020), Santos (2023), Mignone (2024) e Cruz e
Rodrigues (2024), observa-se uma énfase crescente no desenvolvimento de competéncias
socioemocionais, entendidas como um conjunto de habilidades ndo cognitivas, que incluem
autoconsciéncia, autorregulacdo, autocuidado, empatia, responsabilidade e criatividade, as
quais devem ser mobilizadas para administrar as emogdes na relacdo intrapessoal e interpessoal.
Bisquerra e Pérez (2007; 2012) defendem que o dominio dessas competéncias ¢ fundamental
para o desenvolvimento humano integral, pois favorece uma melhor adaptacdo ao ambiente e
fortalece as relagdes interpessoais, contribuindo para o processo de aprendizagem. Damasio
(2017) ressalta que pesquisas indicam que individuos com niveis mais elevados de
competéncias socioemocionais apresentam comportamentos e atitudes mais positivas em
relacdo a si mesmos € aos outros.

Nesse contexto, diversos programas foram desenvolvidos para incentivar o
desenvolvimento e a avaliagdo das competéncias socioemocionais. Destaca-se a Collaborative
for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL), uma fundagdo internacional de
referéncia que promove, desde a infancia, o estudo e a avaliacio da aprendizagem
socioemocional na educagdo (CASEL, 2024). No Brasil, o Programa Semente, desenvolvido
pelo grupo Semente Educagdo, baseia-se nas diretrizes do CASEL e visa desenvolver
habilidades socioemocionais para professores, alunos e profissionais de diversas areas
(Damasio, 2017). Além disso, o Instituto Ayrton Senna elaborou um modelo de organizacao
das competéncias socioemocionais para orientar os curriculos escolares, consolidando-as como
vetores centrais para a formagao integral dos estudantes (Carvalho & Silva, 2017). No que se
refere as politicas de educacdo publica em Minas Gerais, a SEE-MG langou, em 2024, o projeto
socioemocional, com duas frentes de atuacdo: o clima escolar e as competéncias
socioemocionais. O objetivo ¢ fortalecer a gestdo pedagogica na articulagdo entre os aspectos
cognitivos e socioemocionais, orientando o trabalho docente para praticas e atitudes que
favorecam o desenvolvimento e a consolidagdo dessas competéncias previstas na BNCC nos
estudantes.

Diante disso, reforga-se a relevancia de os professores desenvolverem competéncias
socioemocionais, essenciais no cendrio educacional do século XXI. Os professores sdo modelos
e inspiracao para seus alunos dentro e fora da sala de aula, e a capacidade de regular emogdes
e sentimentos de forma equilibrada ¢ crucial para a gestdo das interagdes com estudantes e
demais membros da comunidade escolar. Esse dominio favorece ndo apenas o processo de

aprendizagem, mas também a promog¢@o de um ambiente saudavel que valoriza o bem-estar e
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a saude mental de todos. Em um mundo cada vez mais complexo e desafiador, a educacdo que
integra habilidades socioemocionais contribui para a formagao integral dos alunos, preparando-

os para lidar com situagdes desafiadoras e para a tomada de decisdes responsaveis.

4.2 Competéncias para o século XXI: implicacdes para a pratica e resultados

educacionais

As competéncias destacadas aqui como necessarias ao século XXI foram analisadas a
partir das principais dimensdes que abrangem o trabalho docente. Logo, ¢ possivel perceber
que o exercicio da docéncia para continuar a responder as exigéncias da profissdo transcende
o dominio de uma didatica tradicional, implicando uma pratica centrada no dominio de
competéncias, mas nao no sentido apontado por Marfré (2017) como uma instrumentalizagao
do fazer e do pensar docente, cuja agao possa ser programada e controlada. Mas entendida como
a capacidade de integrar e mobilizar diversos recursos e multiplos saberes em cada situagao
concreta de trabalho. O que implica dizer que a docéncia ¢ uma atividade que exige
conhecimentos e habilidades especificas que se ampliam tornando-a mais complexa com o
tempo e com o surgimento de novas demandas.

Nesse sentido, considera-se a docéncia como Veiga (2008) afirma, isto ¢, um fazer
especializado com caracteristicas proprias que se define no &mago de uma profissao. E defende-
se as competéncias da profissdo docente nessa linha de pensamento, entendida como um
conjunto de saberes, habilidades, atitudes, estratégias e ferramentas especificas da ag¢do de
ensinar e educar, que se constrdi e reconstréi ao serem mobilizados e empregados
adequadamente a cada experiéncia do cotidiano escolar. E nesse movimento continuo que
novos conhecimentos se originam e novas competéncias se constituem dando sentido as
situagdes de trabalho. Isso reflete o dominio da profissdo, cujo docente, ao compreender a sua
natureza, assume O compromisso com uma pratica que busca a melhoria dos resultados
escolares dos estudantes.

Desse modo, ao refletir sobre as competéncias essenciais para o exercicio da docéncia
no século XXI, observa-se as inferéncias e repercussdes no desenvolvimento das praticas, nas
atitudes e concepgdes de ensino que resultam na organizacdo de espagos mais produtivos e
estimuladores da aprendizagem. Na dimensao didatico-pedagogica, quando o professor busca
conhecer seus estudantes, suas caracteristicas e nivel de desenvolvimento e adquire a
consciéncia de que aprendizagem s6 ocorre quando significativa, este consegue em sua pratica

selecionar diferentes estratégias metodologicas. Com isso, cria oportunidades que
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potencializam no ato de ensinar a participagdo ativa dos estudantes na produgdo de
conhecimentos, o que em termos de resultados produz melhores rendimentos. O mesmo ocorre
quando o docente adquire as competéncias tecnologicas, pois como apontado por Almeida e
Pavao (2024), o professor ¢ o principal agente de mudangas para uma pratica que direciona e
organiza a utilizacdo das TDICs. E quando este ¢ capaz de integrar dentro e fora do ambiente
escolar ferramentas e recursos de modo produtivo, se aproxima dos interesses ¢ da maneira
como os estudantes aprendem e se relacionam com o conhecimento, o que amplia e favorece
o seu desenvolvimento educacional.

No que tange as competéncias profissionais, a sua aquisicdo e desenvolvimento
impulsionam o compromissar-se com o oficio, em que nas praticas de trabalho a agdo ¢ guiada
pela responsabilidade com a aprendizagem. Isso implica uma clareza profissional das
exigéncias, das normas e dos compdsitos saberes para atender a diversidade de alunos, de
contextos e de necessidades, bem como do sentimento de pertencimento e do lugar que ocupa
como profissional do ensino. Nessa Otica, a acdo docente envolve uma interacdo constante entre
o professor e demais membros da comunidade escolar, o que ressalta a importancia das
competéncias socioemocionais e das relagdes interpessoais e institucionais. O dominio das
habilidades sociais, aliado a capacidade de compreender e gerenciar as emogdes e sentimentos
expressos no cotidiano da escola, contribui diretamente para a qualidade das praticas
educativas. Assim, ao ajustar essas habilidades e atitudes as demandas especificas de cada
situagdo, o docente promove um ambiente favoravel para a aprendizagem, impactando
positivamente o rendimento escolar e a experiéncia educacional como um todo.

Decerto que as competéncias apontadas nestas cinco dimensdes da profissionalidade
docente estdo interligadas e numa relacao de interdependéncia na promocao da qualidade dos
processos de ensino-aprendizagem. A saber, o docente pode dominar as competéncias didatico-
pedagogicas realizando uma excelente transposi¢do didatica, mas se ndo mediadas por
competéncias da dimensdo socioemocional e das relagdes interpessoais, ha o risco eminente,
pelos sentimentos € emogodes gerados no bojo dessas relagdes, de ndo alcangar resultados de
aprendizagens satisfatorios. Desse modo, o desenvolvimento articulado das competéncias aqui
abordadas traz implicagdes para a pratica e para os resultados, uma vez que abrange aspectos
fundamentais do trabalho em sua totalidade, capturando o movimento de mudangas nas
experiéncias de aprendizagem. Portanto, o foco na abordagem das competéncias € por entender
que “a docéncia envolve o professor em sua totalidade; sua pratica ¢ resultado do saber, do
fazer e principalmente do ser, significando um compromisso consigo mesmo, com o aluno,

com o conhecimento e com a sociedade e sua transformacgao” (Grillo, 2004, p. 78).
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5 METODOLOGIA

Para esta pesquisa, adotou-se uma abordagem mista (quantiqualitativa), delineada com
base na natureza dos dados. Segundo Creswell (2003; 2010), € possivel combinar a coleta e a
analise de dados quantitativos e qualitativos em um unico estudo, especialmente em pesquisas
na area educacional. Assim, optou-se pela estratégia transformativa sequencial (Creswell,
2010), que consiste em um processo investigativo que perpassa pelo referencial tedrico e por
uma etapa primdria de coleta e analise de dados quantitativos, seguida por uma etapa secundéria
de coleta e analise de dados qualitativos. Essa abordagem ndo se limita a coleta de dados, mas
conjuga duas metodologias que se complementam, permitindo explorar os pontos fortes de
ambas para responder ao problema investigado. Considerando a complexidade do campo
educacional e da tematica delimitada neste estudo, essa estratégia mostrou-se mais adequada,
pois possibilita uma andlise mais ampla e diversificada, integrando perspectivas quantitativas
e qualitativas.

Dito isso, salienta-se que, inicialmente, foi desenvolvida uma revisao bibliografica com
foco na trajetoria de construcdo dos saberes para a docéncia, no processo de formagdo de
professores no Brasil, no conceito de competéncias e nas competéncias do profissional docente
para o século XXI, além de um entendimento sobre o perfil do estudante da atualidade. Para
tanto, foram realizadas buscas em bases de dados como a Scientific Electronic Library Online
(SciELO), o Google Académico, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes
(BDTD), o Catalogo de Teses & Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e outras fontes. As buscas utilizaram palavras-chave concernentes
a tematica da pesquisa, como competéncias, competéncias para a docéncia no século XXI,
novos paradigmas educacionais e geracado Alpha. Esse processo permitiu construir um
enquadramento tedrico soélido, reunindo estudos e pesquisas de diferentes autores sobre
competéncias no campo educacional e seu desenvolvimento no contexto da profissionalidade

docente.

5.1 Participantes

Para compor a discussdo, a parte empirica teve como locus apenas escolas publicas
estaduais de Minas Gerais, restringindo-se os participantes a professores que atuam no ensino
fundamental — anos finais e no ensino médio. Essa delimitagdo fundamenta-se no objetivo de

investigar a percepcao dos docentes sobre os saberes e competéncias especificas da profissao,
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considerando o modelo de sociedade e o perfil dos estudantes contemporaneos, em articulagao
com os referenciais teoricos da pesquisa.

A escolha desse publico justifica-se por dois motivos principais. Primeiro, os anos finais
do ensino fundamental e o ensino médio representam a maior demanda de atendimento
educacional gerida pela SEE-MG. Segundo, o quantitativo de turmas atribuidas aos professores
dessas etapas implica elevados niveis de complexidade nas relagdes e interagdes. Além disso,
esse publico tem maior contato e observacao das praticas docentes, configurando-se, conforme
Viana (2003), como uma das fontes mais relevantes de informagdes para estudos dessa

natureza.

5.2 Instrumentos e Procedimentos

No que concerne a etapa quantitativa, foi utilizado um questiondrio on-line elaborado
no Google Forms, contendo perguntas abertas e fechadas, direcionadas a professores efetivos
e contratados das escolas analisadas. Optou-se, também, pelo uso da escala Likert, com cinco
niveis de resposta, variando de desnecessario a imprescindivel. A escala foi aplicada em um
conjunto de 44 questdes fechadas, organizadas em cinco dimensdes da profissionalidade
docente: didatico-pedagbgica, tecnologica, profissional, relagdes interpessoais € institucionais
e socioemocional.

O questionario, conforme Apéndice A, tem como base o modelo referencial de
competéncias técnico-pedagogicas necessarias ao professor da educagdo basica do século XXI,
proposto por Pedro (2015), e as dez grandes familias de competéncias de Perrenoud (2000).
Com o objetivo de responder ao problema da pesquisa, o questionario elaborado incluiu uma
escala descritiva para a coleta de dados relativos a percepgao dos professores da educacao
basica — do ensino fundamental (anos finais) e ensino médio — das escolas publicas estaduais
de Minas Gerais acerca das competéncias necessarias a docéncia no século XXI. Além disso,
0 questionario contou com questdes abertas, com o objetivo de relacionar o que os professores
identificam como competéncias muito importantes e imprescindiveis com o que efetivamente
dominam e desenvolvem em suas praticas. Essa abordagem, conforme destaca Costa (2019),
apresenta a vantagem de proporcionar uma compreensdo mais ampla sobre o nivel de
conhecimento dos participantes a respeito do tema, contribuindo para uma analise mais rica e
detalhada.

Assim, apos a elaboracdo do questionario, foi realizado um teste de consisténcia com

seis professores e, a partir de suas consideragdes, o instrumento foi ajustado e finalizado. Para
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garantir maior adesdo dos participantes, as 47 Superintendéncias Regionais de Ensino (SREs)
da SEE-MG foram contatadas por e-mail e telefone, por meio de suas Diretorias Educacionais
e Coordenadores de Inspecao. O objetivo foi informar sobre a pesquisa e solicitar apoio no
processo de divulgacdo para os dirigentes das unidades escolares, que, por sua vez, ficaram
responsaveis por repassar a informagao aos professores das institui¢des.

No e-mail convite enviado aos docentes, foi incluida uma breve explicagdo sobre a
pesquisa, juntamente com o link para acesso ao questionario on-line. Aos interessados, foi
disponibilizado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para adesdo ou ndo a
pesquisa, assim como um contato para eventuais duvidas e esclarecimentos.

O questionario permaneceu disponivel de abril a outubro de 2024 e, a cada
monitoramento do percentual de respostas, contou-se com a colaboracao de gestores, inspetores
e professores para divulga¢do nos grupos de trabalho. Adicionalmente, refor¢ou-se, junto as
coordenacdes de inspecdo das 47 SREs, o pedido para reencaminhar o e-mail as escolas,
garantindo que as equipes diretivas informassem os professores sobre o convite. Houve também
contato direto com diretores e professores das escolas, buscando estimular uma maior
participacao.

Para o tratamento e organizacdo dos dados quantificaveis extraidos do questionario,
optou-se pela exportagdo para o software Microsoft Excel e pela andlise por meio de técnicas
de estatistica simples, como célculo de média.

Na segunda etapa, apés o mapeamento dos dados quantitativos, foram realizadas
conforme Vianna (2003) entrevistas semiestruturadas com alguns dos professores que
responderam ao questiondrio, em consonancia com o carater misto da pesquisa. A escolha pela
realizagdo das entrevistas deve-se a profundidade que essa técnica proporciona ao fornecer
elementos essenciais para o objetivo da pesquisa, bem como maior precisdo e consisténcia nos
dados dos participantes ao apresentarem suas consideragdes e percepcdes sobre as
competéncias fundamentais para o exercicio docente.

O roteiro da entrevista, que se encontra no Apéndice B, foi organizado em questdes
orientadoras sobre a escolha pelo magistério, os anos de profissdo, os desafios, as mudancas e
as competéncias necessarias ao professor no século XXI. Essas questdes foram estruturadas em
torno das cinco dimensdes definidas como centrais para o trabalho docente nesta pesquisa.

Por fim, destaca-se que, ao analisar a amostra de 242 participantes, constatou-se que
mais de 65% possuiam mais de 11 anos na docéncia. Em razdo disso, a entrevista foi conduzida
com trés grupos, compostos por trés professores cada, totalizando nove participantes

provenientes de diferentes SREs e escolas.



84

Quadro 2 — Perfil ¢ informagdes dos entrevistados.

ENTREVISTADOS ANOS NA DOCENCIA SRE
E 1 - GEOGRAFIA 8 anos SRE Cel. Fabriciano
E 2 - HISTORIA 5 anos SRE Caratinga
E 3 - HISTORIA 7 anos SRE Cel. Fabriciano
E 4 - MATEMATICA 16 anos SRE de Passos
E 5— EDUCACAO FISICA | 17 anos SRE Teobfilo Otoni
E 6 - PORTUGUES 12 anos SRE Governador Valadares
E 7 - MATEMATICA 30 anos SRE Caratinga
E 8 - PORTUGUES 30 anos SRE Manhuagu
E 9 - QUIMICA 26 anos SRE Cel. Fabriciano

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Assim, os dados qualitativos provenientes das entrevistas foram transcritos na integra,
filtrados e selecionados, priorizando as informagdes relevantes para uma analise aprofundada,
fundamentada nas categorias analiticas alinhadas aos objetivos especificos e, especialmente,
ao arcabougo teorico. Por fim, adotou-se a triangulacdo dos dados quantitativos extraidos do
questionario eletronico com os dados qualitativos das entrevistas, relacionando-os ao
referencial tedrico, com o intuito de atender aos objetivos especificos e, consequentemente, ao
objetivo geral. Esse cruzamento de informagdes possibilitou uma compreensdao mais

aprofundada do fenomeno estudado.

5.3 Problema de Pesquisa

Reitera-se que este estudo tem como questdo norteadora da pesquisa: Quais
competéncias sdo necessarias ao professor do século XXI para a docéncia nos anos finais do

ensino fundamental ¢ no ensino médio da educagdo basica?
5.4 Objetivos

5.4.1 Objetivo Geral

Analisar as competéncias requeridas ao profissional docente da educagdo basica do
século XXI para o desenvolvimento de praticas pedagodgicas que atendam as necessidades e
expectativas dos estudantes dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio das

escolas estaduais de Minas Gerais.

5.4.2 Objetivos Especificos
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Como desdobramentos, apresentam-se os seguintes objetivos especificos:

Identificar as competéncias do profissional docente da educacao basica no século XXI;
Descrever o perfil dos estudantes do século XXI;

Discutir as competéncias dos professores da educacao basica da rede estadual de Minas
Gerais e compara-las com as praticas pedagogicas mais recorrentes;

Elaborar um referencial de competéncias para a docéncia no século XXI.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente capitulo tem como objetivo apresentar os resultados da pesquisa, destacando
as competéncias validadas pelos professores e os desafios encontrados para desenvolvé-las.
Assim, sera realizada a andlise dos dados da investigacdo a luz do referencial tedrico. As
discussdes empiricas desenvolvidas neste capitulo constituem o alicerce para a construgao do

produto educacional no capitulo seguinte.

6.1 Tratamento dos Dados

O processo de andlise dos dados baseia-se na compreensdo de que a profissdo docente
envolve multiplas dimensdes, integrando aspectos pedagogicos, socioculturais, relacionais e
emocionais, conforme evidenciado pela literatura revisitada. Dessa forma, para atender aos
objetivos da investigacdo, parte-se da afericdo da percepgao dos professores em estudo sobre
quais competéncias julgam imprescindiveis ao exercicio da docéncia, correlacionadas com os
dados descritivos das entrevistas realizadas. Assim, procedeu-se a uma andlise simultdnea dos
dados quantitativos e qualitativos (Creswell, 2014).

Nesta investigacao, participaram 242 professores da educacao basica mineira que atuam
nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, sendo 171 (71,7%) do sexo feminino
e 71 (29,3%) do sexo masculino. Embora a amostra seja relativamente pequena, considerando
o quantitativo de professores da rede publica estadual de Minas Gerais, este estudo apresentou
o género feminino em maior numero, o que estd em consonancia com a literatura da educagao,
na qual diversos autores apontam que a maioria dos professores da educagao basica ¢ do sexo
feminino.

Figura 3 — Género dos participantes.

Sexo

H Masculino B Feminino

Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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Concernentemente a idade dos professores participantes, a amostra apresentou respostas
entre 18 e 30 anos — 12 professores (5%); entre 31 e 40 anos — 62 (26%); entre 41 e 50 anos —
89 (137%); entre 51 e 60 anos — 67 (28%); e, por ultimo, docentes com mais de 60 anos — 12
professores (5%). Os dados apresentados apontam maior percentual de professores indo dos 41
aos 60 anos, o que incidiu também nas entrevistas, com um maior numero de participantes
nessa faixa etéaria. Esses dados confluem com o que as pesquisas do Instituto Semesp? que na
14* edigdo do Mapa do Ensino Superior no Brasil vem apontando sobre o desinteresse dos
jovens pela profissdo docente, e como ocorre em muitos outros estados do pais no tocante a
falta desses profissionais. Apresenta-se, no grafico seguinte, a distribuicdo por percentagens
dos dados pelas faixas etarias.

Figura 4 — Faixa etaria dos participantes.

12 12

B Mais de 60 anos - 5%

u Entre 51 € 60 anos - 28%
W Entre 41 e 50 anos - 37%
®m Entre 31 € 40 anos - 26%
W Entre 18 e 30 anos - 5%

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Quanto a titulagdo académica, os dados revelam que 142 professores (58,68%) possuem
especializacdo, 76 (31,40%) tém apenas a licenciatura, enquanto apenas 22 (9,09%) alcangaram
o mestrado e 2 (0,83%), o doutorado. Esses numeros destacam o baixo nimero de docentes
com titulagdes mais elevadas na educagdo bésica, uma realidade que contribui para o
cumprimento apenas parcial da Meta 14 do Plano Estadual de Educagdo de Minas Gerais,
conforme aponta o painel de monitoramento da SEE-MG. Nas entrevistas, os professores
atribuiram essa situacao a falta de valorizagado e de incentivo no plano de carreira, especialmente
devido ao intersticio de cinco anos, instituido pela Lei n° 15.293/2004, para promog¢des por

escolaridade, o que desestimula a formagdo continuada na busca por qualificacdo académica.

2 Instituto Semesp, apresenta 14* edi¢io do Mapa do Ensino Superior no Brasil, publicagdo anual
do panorama completo e detalhado do setor, abrangendo tanto a modalidade presencial quanto a
educacdo a distdncia (EAD), das redes privada e publica, de todos os estados brasileiros e suas
respectivas mesorregioes.
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A Figura 5 e a Tabela 1 apresentam os nimeros relacionados a titulacdo dos participantes da
pesquisa.

Figura 5 — Nivel académico dos participantes.
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Tabela 1 — Quantitativo e porcentagem no nivel académico dos participantes.

| Maiortitulagio | Quantidade | % |
Especializacao. 142 56,68%
Graduacao. 76 31,40%
Mestrado. 22 9,09%
Doutorado. 2 0,83%

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Em relagdo aos anos de magistério, proporciona-se uma baixa presenca de professores
em inicio de carreira. Apenas 10 docentes (4,13%) tém menos de 1 ano de experiéncia, e 25
(10,33%) possuem entre 1 e 5 anos de magistério. Por outro lado, os maiores grupos estao
concentrados entre 11 e 20 anos, com 87 professores (35,95%), e entre 21 e 30 anos de docéncia,
com 57 professores (23,55%). Observa-se, portanto, que a maior parte da amostra ¢ composta
por docentes com experiéncia rica ou avancada de exercicio docente. A Figura 6 e a Tabela 2

ilustram esses dados.
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Figura 6 — Anos de servico na docéncia.
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Tabela 2 - Quantitativo e porcentagem dos anos de servigo na docéncia.

ANOS DE SERVICO | QUANTIDADE %

Mais de 30 anos. 14 5,79%
21 a 30 anos. 57 23,55%
11 a 20 anos. 87 35,95%
6 a 10 anos. 49 20,25%
1 a 5 anos. 25 10,33%
Menos de 1 ano. 10 4,12%

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Outro dado relevante identificado, que dialoga com os resultados dos gréaficos
anteriores, ¢ o periodo de conclusdo da graduacdo em licenciatura. Observa-se que a grande
maioria dos professores da amostra concluiu sua licenciatura a mais de 11 anos, representando
mais de 65% (165) dos participantes. Em contraste, apenas 55 (22,73%) se formaram entre 5 e
10 anos, ¢ um nimero ainda menor, 22 (9,09%), concluiu a licenciatura ha menos de 5 anos.
Esses dados indicam que uma parte significativa dos professores da amostra iniciou sua
formagdo no inicio do século XXI. Isso também se expressa nas entrevistas, revelando que
muitos desses professores, com mais de 15 anos de magistério, concluiram a educacdo basica
no final da década de 1990 e ingressaram na graduacao logo depois.

Nesse sentido, os nimeros refletem uma tendéncia preocupante de desinteresse dos
jovens pela profissao docente e baixa renovagdo no ingresso a carreira de novos profissionais,

corroborando dados de instituigdes como o IBGE, a OCDE e o INEP, que apontam para uma
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queda acentuada no niimero de concluintes de licenciaturas nos ultimos cinco anos. Tal
desinteresse foi confirmado pelos entrevistados e associado a desvalorizacdo da carreira, aos
baixos niveis de evolucao, as condigdes adversas de trabalho e a percep¢ao negativa sobre a

profissdo:

A profissdo docente ndo ¢ atrativa, desvalorizagdo salarial, imposi¢des de
outros 6rgaos também, como promotorias ditando imposi¢des do que deve
ocorrer no seio da escola, tirando a autonomia do professor. Somos
desrespeitados por outros 6rgéos ditando o que o professor e a escola precisam
fazer. Quem estar continua, mas novas entradas de docentes pouco, ja existe
uma deficiéncia de recurso humano (E 5). Uma area que € negligenciada pelo
Estado, entdo vocé tem que lidar com a falta de recurso, falta de valorizacao, que
ndo atrai as pessoas para a profissdo. [...] Na verdade o que a gente esta vendo
¢ uma falta de professor, falta de incentivo para que as pessoas se tornem
professor (E 2).

Isso ¢ um dos fatores que tém desencorajado as novas geracdes a ingressarem no

magistério. A seguir, a figura 7 e a tabela apresentam os referidos dados.

Figura 7 — Anos de conclusdo da licenciatura
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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Tabela 3 - Quantitativo e porcentagem dos anos de conclusao da licenciatura

Ha quantos anos finalizou sua | Quantidade %
licenciatura.

Menos de 5 anos. 22 9,09%

Entre 5 e 10 anos. 55 22.,73%

Entre 11 e 20 anos. 111 45,87%

Entre 21 e 30 anos. 45 18,60%

Mais de 30 anos. 9 3,72%

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

6.1.1 Dimensées de competéncias da docéncia

Conforme mencionado no capitulo 4, o questionario contou com um total de 50
questdes, sendo 39 de carater fechado e 11 abertas, organizadas em cinco dimensdes
estabelecidas a partir da revisdo de literatura sobre as transformacdes exigidas do profissional
docente no século XXI, partindo do referencial de Pedro (2015) e Perrenoud (2000). As
questoes assinaladas pelos participantes integram um conjunto de competéncias especificas por
dimensao. E para uma analise detalhada da percepcao dos professores sobre as competéncias
consideradas imprescindiveis para o exercicio da profissdo, foram incluidas todas as respostas
que apresentaram média igual ou superior a 4,3 em uma escala de 1 (desnecessario) a 5
(imprescindivel). Dessa forma, destacam-se os resultados relacionados as competéncias

necessarias para a docéncia no século XXI.

6.1.2 Dimensao Didatico-Pedagogica

Essa dimensao foi composta por 15 competéncias e obteve valores médios superiores
a4,3. A questdo 9 “Dominar os conteudos sendo capaz de aplica-los em diferentes contextos
e situagoes de interesse dos estudantes” foi a que atingiu a maior média (4,702), e a questdo 14
“Utilizar métodos de avaliagdo inovadores como um elemento regulador das aprendizagens”

a que obteve menor meédia (4,326), como € possivel observar na figura 8.



Figura 8 — Valores Médios obtidos na dimensao didatico-pedagogica.
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Isso revela a importincia dada pelos participantes ao dominio dos conteudos
disciplinares e da capacidade de aplica-los nas diferentes situagcdes de aprendizagem. Tal

premissa remete ao uso de diferentes estratégias e metodologias, porém, quando se questionou

Q12

Q‘13

Qi4

Q‘15

92

sobre quais metodologias sdo predominantes nas praticas, observou-se, de modo expressivo,

aulas expositivas como resposta. Todavia, a competéncia com menor média esta relacionada
ao uso de métodos inovadores de avaliacdo, e parte consideravel dos participantes respondeu
que utiliza testes e provas. Desse modo, observa-se na figura 8 que as 15 competéncias
obtiveram valores proximos ao 5 (imprescindivel) na escala.

Nessa direcdo, foi possivel registrar 15 competéncias da dimensdo didatico-pedagogica

consideradas imprescindiveis pelos professores participantes, conforme explicitado no quadro

a seguir.
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Quadro 3 — Competéncias assinaladas da dimensao didatico-pedagdgica.

Questdes Competéncias

Q1 Saber aplicar atividades diversificadas com diferentes graus de complexidade
ajustados ao nivel e possibilidades dos estudantes.

Q2 Desenvolver o curriculo considerando a heterogeneidade e necessidades de
cada turma.

Q3 Desenvolver conhecimento didatico-pedagogico adequado a area disciplinar.

Q4 Utilizar diferentes estratégias e metodologias, inclusive ativas, para o ensino-
aprendizagem.

Q5 Mobilizar diferentes estratégias de envolvimento dos alunos nas atividades e
projetos escolares.

Q6 Utilizar dos saberes prévios dos alunos para aproxima-los dos conhecimentos
cientificos a serem ensinados.

Q7 Aplicar metodologias de monitoramento da progressao das aprendizagens dos
estudantes.

Q8 Realizar a gestdo da sala de aula.

Q9 Dominar os conteudos sendo capaz de aplica-los em diferentes contextos e
situacoes de interesse dos estudantes.

Q10 Criar, em contexto de sala de aula, situagdes de aprendizagem focadas na
resolucao de problemas reais.

Q11 Envolver os estudantes em atividades de pesquisas e projetos
interdisciplinares.

Q12 Monitorar os estudantes em situagdes de aprendizagem com foco na avaliagao
formativa ¢ processual.

QI3 Desenvolver o protagonismo dos estudantes em diferentes situagdes de
aprendizagem.

Q14 Utilizar métodos de avaliagdo inovadores como um elemento regulador das
aprendizagens.

QI5 Oferecer aos estudantes diferentes oportunidades de aprendizagem com

atividades de intervencoes pedagogicas ao longo do ano letivo.

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Os resultados evidenciam a relevancia atribuida pelos docentes participantes ao dominio

dos saberes curriculares e a transposi¢do didatica, destacando a capacidade de empregar

diferentes estratégias e metodologias em situagdes de ensino-aprendizagem. Contudo, em

consonancia com os principios da triangulacdo de dados adotados pela abordagem

metodologica mista deste estudo, realizou-se o cruzamento desses resultados com as entrevistas

feitas com os professores selecionados. Nessa dimensdo, os nove entrevistados enfatizaram a

necessidade de constante atualizacdo profissional para acompanhar as mudangas nas praticas

de ensino, considerando os diferentes estilos de aprendizagem dos estudantes. Assim, observou-

se que todos apontaram o dominio do conteudo disciplinar e do conhecimento didatico como

fundamentais para tornd-lo acessivel aos estudantes. Em particular, sete deles utilizaram a
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expressdo “o professor precisa saber passar o contetido” para reforcar essa ideia. Um dos
entrevistados, entretanto, destacou que sua escolha pela docéncia no componente curricular de
Matematica foi motivada pelas dificuldades que enfrentou com a disciplina enquanto estudante.
Esse desafio pessoal o levou a cursar licenciatura com o objetivo de desenvolver estratégias
diferenciadas para o ensino da Matematica, tendo como ponto de partida as dificuldades que
vivenciou na educacdo basica e que, atualmente, identifica em muitos de seus alunos.

Todavia, o processo transpositivo dos saberes produzidos no contexto cientifico para
chegar a sala de aula adaptado a atividade educativa, conforme Chevallard (1991), necessita de
uma transformacao didatica para que possa ser ensinado. Isso, por um lado, implica recursos e
condi¢des necessarias que favoregam a ressignificacdo da pratica docente no ambiente de
ensino. E, por outro lado, demanda tempo do professor para o planejamento das situagdes de
ensino-aprendizagem. Porfessor esse que muitas vezes se v€ limitado pelas extensas jornadas
de trabalho, como evidenciado pelos participantes da pesquisa. Desse modo, essa adaptagao
ndo depende exclusivamente da habilidade do professor em transformar os conteudos, mas
também de fatores como falta de infraestrutura, espagos interativos e ferramentas tecnologicas
disponiveis para tornar as aulas mais dinamicas e atrativas. Além de pouco apoio institucional
para inovagdo pedagdgica, planejamento interdisciplinar colaborativo e ainda a alta carga
emocional resultante do desgaste profissional. Assim, nesse processo de comunicagdo dos
saberes ajustados aos objetivos e estilos de aprendizagem para a efetiva apropriacdo dos
estudantes, pesa, necessariamente, olhar para esses elementos que condicionam a
externalizacdo da ideacdo das situagdes de ensino planejadas pelo professor.

Em continuo, como a entrevista foi semiestruturada, ndo houve uma enumeragao
sistematica das competéncias como no questionario. As referéncias aos itens foram feitas de
maneira espontanea a partir das respostas dos entrevistados. Nesse contexto, observou-se menor
énfase na indicacdo de metodologias voltadas ao monitoramento da progressdo das
aprendizagens dos estudantes e em praticas avaliativas inovadoras. Pelas falas e expressdes dos
entrevistados, foi possivel identificar certo desconforto ao abordar a retomada de habilidades
nao consolidadas. Um participante apontou como um desafio significativo a utilizacao de
métodos diversificados para gerir a progressdo da aprendizagem, considerando a
heterogeneidade das turmas, as limitagdes arquitetonicas das escolas e uma rotina escolar
rigida: “Sinto dificuldades em trabalhar as habilidades ndo consolidadas, e percebo muito nas
falas de meus colegas: para que vou voltar/retomar, uma vez que o sistema vai aprovar esse
aluno?” (E4). Outro entrevistado destacou: “Por ora, falta interesse do docente em acessar o

site da SEE-MG e retomar as competéncias nao consolidadas, as especialistas cobram, e poucos
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fazem. Infelizmente, os estudantes com maiores dificuldades acabam ficando isolados e até
excluidos” (ES).

Ademais, os participantes continuaram a refor¢ar os aspectos relacionados a
infraestrutura inadequada, escassez de recursos materiais € a propria organizacdo e cultura
institucional da escola como barreiras que dificultam a personalizagdo do ensino e o
desenvolvimento dessas competéncias. Assim, os resultados indicam, na dimensao didatico-
pedagdgica, a relevancia atribuida pelos professores, tanto no questiondrio quanto nas
entrevistas, a competéncia profissional no dominio dos saberes cientificos da area disciplinar,
bem como as diferentes estratégias e metodologias de ensino que contribuem efetivamente para
a aprendizagem dos estudantes. Cabe destacar que as questdes relativas a énfase no dominio
dos saberes cientificos convergem com os resultados da pesquisa de Costa (2019), cuja a
maioria dos participantes destacaram o dominio cientifico como base para ser professor. Ja os
dados sobre a diversidade de estratégias metodologicas estdo em consonancia com os resultados
obtidos por Pedro (2015), que indicam a importancia dada pelos professores as diferentes

estratégias pedagdgicas com um carater inovador.

6.1.3 Dimensao Profissional

Essa dimensao esta organizada em 9 competéncias, das quais 8 obtiveram valores médios
superiores a 4,3. Observa-se que os valores médios obtidos apresentam semelhangas com a
dimensdo didatico-pedagdgica. A competéncia “Agir de forma responsavel e comprometida
com a aprendizagem de todos os estudantes” foi a que atingiu a maior média (4,75), seguida
pelas questdoes 23 “Ocupar-se com zelo e responsabilidade das atividades inerentes a
docéncia” com média (4,66), e 24 “ Refletir sobre aspectos éticos no exercicio da profissdo

docente” com média (4,68), ambas proximas ao ponto 5 da escala, conforme figura 9.
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Figura 9 — Valores Médios obtidos na dimensao profissional.
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Observa-se ainda, a questao 27 “Desenvolver projetos que potencializam a colaboragdo
e tornem acessiveis trocas de conhecimento e de experiéncias entre docentes” com menor
média (4,36), considerando o ponto definido na escala igual ou superior a 4,3. Isso aponta, em
certa medida, para o individualismo ainda latente nas relagdes de trabalho do professor. Tal
constatacdo fica mais evidente na questdo 25, “Participar de comunidades, grupos de estudos
que potencializam a reflexdo e o desenvolvimento profissional” (com um valor médio de 4,26,
valor mais baixo dessa dimensao).

Desse modo, na dimensdo profissional registraram-se 8 competéncias consideradas

imprescindiveis pelos professores participantes, listadas no quadro.
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Quadro 4 — Competéncias assinaladas na dimensao profissional.

Questoes Competéncias

Q19 Buscar de forma auténoma o aprimoramento continuo da pratica profissional.

Q20 Refletir sobre as suas praticas pedagdgicas e metodologias utilizadas com vistas
ao aprimoramento continuo.

Q21 Agir de forma responsavel e comprometida com a aprendizagem de todos os
estudantes.

Q22 Desenvolver estratégias pedagogicas diferenciadas.

Q23 Ocupar-se com zelo e responsabilidade das atividades inerentes a docéncia.

Q24 Refletir sobre aspectos éticos no exercicio da profissdo docente.

Q26 Compreender a dinamica social da atualidade, valores e crengas, e seus reflexos
no contexto da escola.
Q27 Desenvolver projetos que potencializam a colaboragao e tornem acessiveis trocas

de conhecimentos ¢ experiéncias entre docentes.

Fonte: Elaborada pela autora, 2025.

A partir dos dados obtidos quanto as competéncias assinaladas na dimensao
profissional, € possivel identificar uma énfase nos aspectos éticos da profissdo, assumindo
como imprescindivel a responsabilidade e o comprometimento com a aprendizagem dos
estudantes. Realga-se, também, a importancia atribuida a autonomia em buscar o
aprimoramento profissional e a reflexdo sobre a pratica, porém, ao responderem a questao
aberta sobre com que frequéncia isso ocorre, uma parte consideravel da amostra respondeu
“sempre que possivel e oferecido pela SEE-MG”. Esse dado levou a identificagdo da limitagao
de tempo como um fator que influencia diretamente a reflexdo e o aperfeicoamento dos
professores em suas praticas. A sobrecarga de trabalho e as extensas jornadas atuam como
barreiras que dificultam momentos para uma analise mais profusa. Assim, alguns participantes,
nas entrevistas, afirmaram que, em virtude das inimeras demandas “vao agindo meio que no
automatico”. Outro fator ¢ a delegacdo ao 6érgao empregador, no caso a Secretaria de Estado de
Educagao, no tocante a responsabilidade pelas formacdes e desenvolvimento dos profissionais
de sua rede, o que confirma as palavras de Perrenould (2000, p. 179) de que a “escola vem de
uma tradi¢do segundo a qual a formagdo continua é gerida pelo Estado ou pelo poder
organizador.”

No entanto, os entrevistados demonstraram em suas falas que, apesar dos desafios que
dificultam a busca por aprimoramento profissional, ha o reconhecimento da importancia das
formagdes e capacitacdes para o desenvolvimento do profissional, inclusive, dois participantes

foram enfaticos ao afirmarem que o docente que ndo busca por formagdes € o permanente
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aprendizado do oficio ndo conseguird permanecer na profissdo, e provavelmente ird abandona-

la, como vem ocorrendo progressivamente nos tltimos anos.

“O professor precisa desenvolver a criatividade, o senso de busca para
atualizagdo e conhecimento, ¢ um eterno estudante. [...] Nao € s6 aquele que
chega e transmite o conhecimento, tem que saber lidar com todos os aspectos
que ensinar exige. Hoje, aquele que deseja mesmo ser professor e fazer um
bom trabalho, esta disponivel condi¢des para aprender. Os que realmente ndo
querem ndo vao aguentar, ¢ vao acabar abandonando a profissao” (E 7).

“Precisa aprimorar para buscar o conhecimento, e saber como utilizar,
manusear essas novas ferramentas, caso contrario tera que mudar de
profissdo” (E 5).

Todavia, todos os 9 entrevistados apontaram o dever do Estado com as formagdes
continuadas, destacando, ainda, o formato presencial em forma de oficinas, projetos para o
ensino de metodologias diferenciadas de intervengao pedagogica diretamente na escola, bem
como uma politica institucional permanente de formagdo em parceria com as universidades.
“O governo tem oferecido alguns cursos de aprimoramento, mas eu penso que ainda tem que
ter mais. [...] Eu penso que tinha que ser presencial” (E 9).

As competéncias com os valores médios mais baixos estdo relacionadas ao
cooperativismo e colaboracdo dos profissionais nas relagdes de trabalho concernentemente ao
desenvolvimento de acdes e projetos interdisciplinares, bem como a participagdo em
comunidades e grupos de estudos para promog¢ao de debates que potencializam a docéncia.
Durante as entrevistas, alguns dos entrevistados externaram dificuldades em desenvolver
projetos e trabalhos articulados com outros colegas das areas disciplinares, reconhecendo a
preferéncia por um trabalho restrito ao seu contetido e a dindmica da sala de aula. Essas
indica¢des também possuem vinculos relacionados a dimensao das relagdes interpessoais e
institucionais, uma vez que a integracao entre os docentes no contexto escolar sdo fundamentais

para o enriquecimento das praticas pedagogicas.

Percebo que tem professores que tem dificuldade em trabalhar em equipe. Eu
ndo deixo de sercolaborativa, mas tenho dificuldade em trabalhar com outro, no
sentido de lidar com determinadas posturas de imposi¢do, sem discussdo e
escuta. [...] em uma da escolas que trabalho vejo muita queda de bragco com a
gestdo, principalmente do grupo de professores efetivos mais antigos, que nao
querem sair da zona de conforto. Na outra escola, o colega me vé€ como
concorréncia. Ex. Ele me pede sugestdo, divido e compartilho materiais, mas
ndo aceita fazer/elaborar materiais ou desenvolver projetos em conjunto (E 1).
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Essa postura tem relagdes com fatores histéricos e estruturais de permanéncias de
abordagens centradas na fragmentacdo dos saberes cientificos, € pouca énfase no
desenvolvimento de habilidades para o trabalho interdisciplinar. Além disso, os entrevistados
apontaram que a falta de um planejamento coletivo e de articulacdo das equipes pedagbgicas e
diretiva para condug@o acaba por contribuir para o isolamento. “Eu, como sou um profissional
recente, nao adquiri a liberdade de tomar a iniciativa de propor projetos interdisciplinares e
vejo também que a instituicdo ndo faz, e tem a questdo da falta de recursos para isso acontecer”
(E 2).

Assim, os resultados, tanto do questionario quanto das entrevistas, revelaram na
dimensao profissional competéncias validadas pelos professores, centradas na promocao de
uma atuagdo docente pautadas pela ética, pelo compromisso com a qualidade do ensino e da
aprendizagem dos estudantes, e pela capacidade de autogestdo e busca por aprimoramento
profissional de forma autonoma. Contudo, sinalizaram a necessidade de maior apoio
institucional, especialmente em formagdes continuadas que estimulem praticas colaborativas e
projetos integrados entre as areas do conhecimento, favorecendo a articulagdo e fortalecendo

o trabalho interdisciplinar nas escolas.

6.1.4 Dimensao Tecnolégica

Essa dimensao ¢ destacada por Pedro (2015), Sanchez, Torre e Martin-Cuadrado (2017),
Meirinho e Osorio (2019), e Almeida e Pavao (2024) como essencial para o exercicio da
docéncia, considerando-se o papel transformador das ferramentas tecnologicas no apoio ao
processo de ensino-aprendizagem e no contexto da escola. Assim, essa dimensdo ¢ constituida
por quatro grandes macrocompeténcias. Seguindo a andlise a semelhanga das dimensdes
anteriores, somente 1 foi assinalada com valor médio igual ou superior a 4,3, conforme figura

10.
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Figura 10 - Valores Médios obtidos na dimensdo tecnologica.
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Desse modo, observa-se a competéncia 32 - “Conhecer e explorar modelos de utilizagdao

das tecnologias digitais” - considerada pelos participantes da amostra a de maior relevancia na

dimensao tecnologica. Em contrapartida, as competéncias do item 31, “Utilizar as tecnologias

como forma de comunica¢do com os pais, alunos e demais membros da comunidade escolar”,

do item 30, “Utilizar intencionalmente as ferramentas digitais em situagoes de ensino-

aprendizagem na sala de aula”, e do item 29 “Utilizar as tecnologias digitais como ferramenta

para desenvolver o pensamento critico dos estudantes”, apresentaram médias inferiores ao

valor 4,3 na escala, este definido como imprescindivel. Tais resultados sdo bem similares aos

obtidos por Pedro (2015) que também registrou valores médios mais baixos. Segundo a autora,

esse resultado tem relagdo com fatores ligados a resisténcias que o professor demonstra em

modificar suas praticas letivas. Assim, verificou-se apenas uma competéncia enquadrada nos

critérios deste estudo como imprescindivel, conforme quadro 5.

Quadro 5 — Competéncias assinaladas na dimensao tecnolégica.

Questoes

Competéncias

Q32 Conhecer e explorar modelos de utilizagdo das tecnologias digitais.

Fonte: Elaborada pela autora (2025).
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Ao analisar os dados fornecidos pelos docentes sobre a frequéncia com que utilizam as
TDIC nos processos de ensino-aprendizagem, observou-se que 108 (45%) deles afirmaram
usar essas ferramentas com regularidade. No entanto, a maior parte mencionou
predominantemente o uso de recursos como projetores (data show), slides e televisao, enquanto
apenas uma parcela menor destacou o emprego de ferramentas mais dindmicas, como jogos,
aplicativos, Google e quizzes interativos. Esses dados sugerem que a amostra de participantes
pode apresentar um conhecimento limitado acerca das possibilidades mais amplas das TDIC e
de seu potencial para enriquecer a aprendizagem, um aspecto que também foi evidenciado em
suas declaracdes durante as entrevistas. Outro ponto relevante é que, embora reconhecam a
importancia e a necessidade do uso de tecnologias no ambiente escolar, tais ferramentas ainda
sdo pouco exploradas na pratica pedagogica em sala de aula.

Durante a analise de contetdo das entrevistas, a caréncia de estrutura adequada nas
escolas publicas estaduais mineiras foi citada como um dos principais obstaculos ao uso eficaz
das tecnologias educacionais em sala de aula. Os participantes mencionaram a insuficiéncia de
equipamentos disponiveis para atender a demanda de toda a escola, bem como a inadequacao
dos recursos existentes, frequentemente descritos como arcaicos. Além disso, os entrevistados
mais jovens, com idades entre 20 e 30 anos, enfatizaram a auséncia de salas de aula equipadas
com ferramentas adequadas para o uso de tecnologias. Esse cendrio foi ainda mais evidenciado
durante a pandemia da Covid-19, que revelou o quao despreparadas estavam as escolas e os
profissionais para implementarem um trabalho mediado por tecnologias digitais. Ferramentas
amplamente utilizadas no ensino remoto, como as da G-Suite for Education, eram
desconhecidas para muitos, refor¢ando a necessidade de uma infraestrutura que ndo apenas
contemple dispositivos modernos, mas também possibilite abordagens inovadoras, como a
computacdo desplugada,® para ampliar o acesso ao desenvolvimento de competéncias
tecnologicas.

Dito isso, cabe salientar que os docentes destacaram o uso das tecnologias
principalmente no planejamento de suas atividades, como na realizacdo de pesquisas,
preparagao de aulas e elaboracao de materiais. Essa énfase revela uma abordagem mais voltada
para os aspectos administrativos e organizacionais da rotina docente do que estruturada as

praticas de ensino com intencionalidade pedagogica. Tal cenario também reflete resisténcias

3 Computacio desplugada é uma técnica empregada, conforme a literatura, em atividades que envolvem
a resolu¢do de problemas, o estimulo ao raciocinio logico e o ensino dos fundamentos da ciéncia da
computacado, possibilitando a aprendizagem de modo concreto e desafiador sem o uso de computadores
e de ferramentas digitais (Rodrigués; Aranha; Silva, 2018).
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dos professores em adotar novas abordagens de ensino mediadas por essas ferramentas. Entre
os motivos apontados pelos docentes entrevistados estao a falta de dominio técnico, a auséncia
de uma apropriagao efetiva dessas tecnologias e a dificuldade de sair da zona de conforto. Essa
resisténcia pode ser atribuida, em parte, ao esfor¢o adicional necessario para desenvolver novas
competéncias e adaptar métodos de ensino, um investimento que muitos professores nao se
sentem dispostos a mobilizar, considerando-se as condi¢des de trabalho constantemente
desafiadoras.

Diante do exposto, os resultados obtidos nessa dimensdo evidenciam a necessidade de
que os docentes conhecam e aprendam a utilizar as tecnologias como ferramentas integradas e
alinhadas aos objetivos pedagogicos. Tal situagdo implica, para além do dominio técnico, a
compreensao sobre como essas ferramentas enriquecem as praticas educativas e potencializam
a aprendizagem no cotidiano da escola. Embora no questiondrio as competéncias “Utilizar
intencionalmente as ferramentas digitais em situa¢oes de ensino-aprendizagem na sala de
aula”, e “Utilizar as tecnologias digitais como ferramenta para desenvolver o pensamento
critico dos estudantes” tenham apresentado médias inferiores ao valor 4,3 na escala, durante as
entrevistas, os 9 participantes destacaram a imprescindibilidade do desenvolvimento dessas
competéncias, considerando-se a sociedade contemporanea e o publico de estudantes cada vez
mais imerso nas tecnologias. “Cada vez mais a tecnologia veio para ficar e faz parte das nossas
vidas em tudo que fazemos. O professor precisa saber como utilizar essas ferramentas e
implementar no seu trabalho” (E 5). Outro entrevistado destaca que ‘“as tecnologias sdo
potencializadoras do trabalho do professor, que precisa ir a busca e ter uma melhor utilizagao
na sala de aula, ¢ usado muito pouco” (E 4).

Cabe destacar que esses dados indicam menor familiaridade dos sujeitos da pesquisa
com as ferramentas digitais aplicadas a educagdo, considerando que a formagao de boa parte
ocorreu entre o final da década de 1990 e meados dos anos 2000, época em que as tecnologias
digitais ainda ndo estavam amplamente integradas aos processos educativos, € que muitas das
licenciaturas nesse periodo nao priorizavam ou pouco enfatizavam no curriculo a formacgao
para o uso pedagdgico das TDIC. Além disso, a insercdo das tecnologias digitais como
ferramenta mediadora do processo de ensino-aprendizagem ganhou maior expressividade no
contexto da escola publica mineira a partir da pandemia de COVID-19. Nesse sentido, os
participantes destacaram a necessidade de promog¢ao de uma politica publica voltada para o
desenvolvimento de ac¢des tanto no dmbito de formagdes continuadas para o aprendizado e

integracao de maneira estratégica das ferramentas digitais, quanto na preparagdo dos ambientes
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escolares com otimizagdo dos espacos, salas com equipamentos adequados e suficientes, e rede
estavel de internet.

Desse modo, evidenciaram que o avanco acelerado das tecnologias, em especial das
ferramentas de inteligéncia artificial, desafia o docente a sua apropria¢do e integragdo no
processo de ensino, ampliando as possibilidades de constru¢do das aprendizagens. Diante disso,
destacam que € essencial ao professor, como mediador do ensino, saber utilizar de forma
intencional as tecnologias para desenvolver nos estudantes o senso critico e a capacidade de
usa-las de forma eficiente. “Entdo, eu vejo a potencialidade desses instrumentos associados as
nossas praticas. Em sala de aula os professores necessitam utilizar de forma intencional” (E 6).
Alguns dos entrevistados apontaram que os estudantes também possuem limitagdes com as
tecnologias, afirmando que estes ficam muito tempo expostos as telas, de modo que o uso se
encerra basicamente no WhatsApp, Instagram, TikTok e Facebook. Isso significa que,
geralmente, os discentes ndo sabem utilizar as TDIC de maneira produtiva em suas vidas
cotidianas, o que determina a escola e aos professores o papel educativo de orientar para o uso
inteligente das ferramentas digitais, o que, por sua vez, exige que os proprios educadores
tenham conhecimento dessas tecnologias.

Posto isso, destaca-se que o desenvolvimento das competéncias tecnologicas remete a
investimentos na formacao dos professores como um passo fundamental para transformar a
relagdo entre ensino e tecnologia, contribuindo para praticas mais inovadoras, pois se trata de
uma exigéncia educativa ensinar as novas geracdes a como utilizar as tecnologias digitais de
forma consciente. Nesse sentido, faz-se necessario, também, investimentos na estrutura fisica
e pedagdgica das escolas publicas estaduais de Minas Gerais que ainda permanecem distantes
da visdo que se projeta de uma escola do século XXI, sobretudo nas areas socialmente mais
carentes e vulneraveis. E imprescindivel a inser¢io da escola na realidade historico-social
vivida pelos seus sujeitos, da qual esta ndo pode estar deslocada, mas, sim, ser capaz de

responder aos interesses dos discentes e docentes.

6.1.5 Dimensao de relagdes interpessoais e institucionais

Essa dimensdo abarca as relagdes e interagdes que sdo estabelecidas com os diversos
segmentos e setores do ambiente de trabalho. Ela foi constituida por 7 competéncias, das quais
6 obtiveram valores médios superiores a 4,3. Observa-se que os valores médios obtidos
apresentaram correspondéncias com as dimensdes didatico-pedagdgica e profissional. A

competéncia 38 - “Praticar a cortesia, o respeito e a urbanidade no trato com os estudantes,
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pares e demais profissionais da escola” - foi a com a maior média (4,74), seguida das
competéncias 40, “Gerenciar conflitos de natureza interpessoal agindo de forma adequada”,
e 41 - “Ter auto percepgdo de si, agindo de maneira apropriada as exigéncias de cada situagdo
do contexto escolar” - ambas igualmente com a média (4,59) proximas ao ponto 5 da escala,

como ¢ possivel observar no grafico abaixo.

Figura 11 - valores médios obtidos na dimensao de relagdes interpessoais e
institucionais.

Médias das Competéncias por Questao

4.74 ---- Média = 4,59
- Média = 4,3

5.0

Q39 Q 42

Questodes

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Analisando detalhadamente os valores médios de cada questdo, observou-se que a
questdo 36 - "Agir de forma colaborativa com a equipe mesmo quando sua decisdo ndo
prevalecer" - apresentou uma média de 4,47, a menor entre os itens analisados, haja vista o
ponto 4,3, definido na escala como referéncia. Por outro lado, a questdo 37, "Participar da
gestdo escolar na tomada de decisoes nos eixos administrativos, financeiros e pedagogicos",
obteve o valor médio mais baixo dessa dimensao (4,25), ficando abaixo do ponto de destaque
na escala. Esses resultados sugerem, assim como constatado na dimensdo profissional, que
aspectos relacionados a colaboracdo entre equipes e a participagdo na gestdo escolar parecem
ser considerados de menor relevancia pelos participantes da amostra quando comparados com
os demais. Assim, nessa dimensdo verificaram-se 6 competéncias consideradas imprescindiveis

para os professores.
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Quadro 6 — Competéncias assinaladas na dimensao de Relagdes interpessoais e institucionais.

Questdes Competéncias

Q36 Agir de forma colaborativa com a equipe mesmo quando sua decisdo nao
prevalecer.

Q38 Praticar a cortesia, o respeito e a urbanidade no trato com os estudantes, pares e
demais profissionais da escola.

Q39 Praticar o compartilhamento de ideias, recursos entre os estudantes e profissionais
da escola.

Q40 Gerenciar conflitos de natureza interpessoal agindo de forma adequada.

Q41 Ter autopercep¢do de si, agindo de maneira apropriada as exigéncias de cada
situacdo do contexto escolar.

Q42 Desenvolver a dimensao relacional e de comunicacdo entre pares e restante da
comunidade escolar.

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Analisando as competéncias assinaladas pelos docentes no quadro 6, tem-se dois eixos
principais: o primeiro relacionado a praticas de colaboragdo, de compartilhamento e de
cordialidade no trato; e o segundo voltado para o autocontrole, regulagdo emocional e
gerenciamento de si para uma comunicacgao clara, assertiva e eficaz. Esses dois eixos ressaltam
o equilibrio entre as habilidades interpessoais, aquelas que dizem respeito as interacdes com o0s
outros, € as capacidades intrapessoais, que envolvem as habilidades de relacionar-se consigo
mesmo, reconhecendo e regulando as proprias emocdes e sentimentos. Tais competéncias
mostram-se imprescindiveis para saber lidar com os desafios e dilemas que permeiam a pratica
docente.

De maneira complementar aos dados obtidos no questionario, tem-se os relatos das
entrevistas, que em sua maioria evidenciaram necessidade de promover uma cultura
colaborativa nas relacdes de trabalho. Os participantes destacaram que essa dimensdo de
competéncias demanda ndo apenas um planejamento institucional que organize e estimule
dindmicas de cooperacdo, mas também uma disposicdo pessoal para realizar atividades e
projetos em equipe. Entretanto, alguns entrevistados mencionaram desafios que sdo barreiras
ao trabalho colaborativo, como o ego inflado de determinados profissionais, que muitas vezes
se sobrepde ao objetivo coletivo, gerando resisténcias e dificultando o alinhamento entre os
pares. “Tem colegas que nao discutem. Vocé vé ¢ uma pessoa toda inflada, que se coloca acima
dos demais” (E 3). Outros apontaram a competitividade entre docentes do mesmo componente
curricular e areas do conhecimento, motivados por desavencas e disputas. “O colega de area

me v€é como concorréncia, ja teve caso de apresentar uma proposta de um projeto que nao deram
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atencdo e foram logo descartando” (E1). Esses comportamentos, denominados por Del Prette
e Del Prette (2006; 2010) como ndo habilidosos, comprometem as relagdes interpessoais € o
espirito de equipe.

A urbanidade e a polidez no trato foram destacadas pelos docentes como competéncias
de grande relevancia nas relacdes e interagdes estabelecidas no ambiente escolar. No entanto,
foi apontada como uma fragilidade, principalmente em momentos de debates, posicionamentos,
ou quando ocorrem confrontos. Questionados sobre a incidéncia dessa questdo, os docentes
afirmaram que a falta de urbanidade ndo se restringe a relagdo com os estudantes, mas também
permeia as interacdes entre colegas e com a gestdo escolar, aflorando conflitos que dificultam
a construcdo de relagdes saudaveis. Em se tratando de conflitos, reconheceram a importancia
do autoconhecimento e da regulagdo emocional como fatores essenciais para manter o
equilibrio diante de situagdes desafiadoras.

No que tange a participagdo dos docentes na gestdo e na tomada de decisdes, cujos
resultados do questiondrio indicaram menor importancia e apresentando consonancia com 0s
dados das pesquisas de Conceicdo e Souza (2012) e Pedro (2015), os entrevistados explicaram
que no contexto da rede publica estadual mineira, isso se deve a dois fatores condicionantes.
De um lado, percebem que os gestores oferecem pouca abertura para a participacdo dos
professores, possivelmente devido a centralizagdo de poder e as disputas de influéncia no
ambiente institucional. “Eu percebo que na administragcdo da escola o diretor quer a todo custo
manter as decisdes centralizadas nele porque, na maioria das vezes, ele enxerga os outros
professores como possivel concorréncia” (E 2). Por outro lado, observam que os professores
demonstram pouco interesse em se envolver na gestao, frequentemente por estarem absorvidos
pelas demandas de suas funcdes pedagogicas, o que limita sua disponibilidade e motivagao
para atuar em questdes administrativas.

Nesses termos, as competéncias da dimensdo de relagdes interpessoais e institucionais
ressaltadas como imprescindiveis nesta pesquisa compreendem o dominio tanto das relagdes
interpessoais quanto das intrapessoais como parte de um processo continuo de aprimoramento
profissional. Agir de forma adequada em cada situagdo e principalmente nos momentos de
tensdo requer ndo apenas controle emocional, mas também uma leitura sensivel do ambiente e
das relacdes envolvidas. Desse modo, essas competéncias sdo essenciais para a promog¢ao de

interacdes produtivas e construtivas, contribuindo para a harmonia nas dindmicas institucionais.
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6.1.6 Dimensao socioemocional

Essa dimensdo abrange as emocdes e sentimentos que emergem em resposta aos
inimeros e imprevisiveis estimulos presentes no cotidiano escolar. Também aborda a
capacidade de oferecer respostas adequadas as proprias emogdes, bem como as dos outros, o
que se torna essencial ao exercicio profissional docente. Nesse sentido, os professores, segundo
Kobarg (2019), enfrentam enorme carga emocional com os desafios crescentes de convivéncia,
diversidade e adapta¢do a mudangas constantes. Ora, essa dimensdo foi composta por quatro
grandes competéncias, que obtiveram valores médios superiores a 4,3. A questdo 48 -
“Desenvolver o autocontrole nas situagoes relacionadas com a gestdo de riscos na rela¢do
professor-aluno”- foi a que atingiu a maior média (4,58), indicando o reconhecimento da
necessidade do desenvolvimento da habilidade de autorregulagdo mantendo o equilibrio em

situagdes de conflito, conforme destacado no grafico abaixo.

Figura 12 - valores médios obtidos na dimensao socioemocional.
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Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Observa-se que as questoes 45, 46 e 47 atingiram médias aproximadas, indicando a
relevancia dada a colaboragdo e a regulacdo emocional nas praticas educativas. A questdo 45,
“Saber envolver alunos em prdticas colaborativas para a realizacdo de atividades
coordenadas”, com média (4,43) indica a importancia atribuida a capacidade de planejar e
promover praticas que incentivem o trabalho em grupo, fortalecendo a interacdo entre os

estudantes e o desenvolvimento de habilidades colaborativas essenciais para o convivio social
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e o aprendizado conjunto. Na questdo 47 - “Autorregular-se no processo de ensino-
aprendizagem” - com média (4,41), sugere-se o reconhecimento da autoconsciéncia emocional
e do autocontrole para saber lidar com as situacdes dificeis, além da importancia de ensinar os
estudantes a lidarem com sentimentos e emog¢des, como frustracdes e desafios durante os
processos educativos. Ainda na andlise, a questdo 46 - "Saber lidar com frustragoes focando
na possibilidade de aprendizado" - com uma média de 4,38, reforga a relevancia atribuida
pelos participantes a capacidade de transformar experiéncias desafiadoras em oportunidades de
crescimento e aprendizado, preparando os estudantes para reconhecerem seus sentimentos,
administrando-os em situacdes de tensdo e incertezas. Desse modo, nessa dimensdo
verificaram-se 4 competéncias consideradas significativas para os professores, conforme

Quadro 7.

Quadro 7 — Competéncias assinaladas na dimensao socioemocional.

uestoes Competéncias
p

Q45 Saber envolver alunos em praticas colaborativas para a realizagdo de atividades
coordenadas.

Q46 Saber lidar com frustracdes focando na possibilidade de aprendizado.

Q47 Autorregular-se no processo de ensino-aprendizagem.

Q48 Desenvolver o autocontrole nas situacdes relacionadas com a gestao de riscos na
relacdo professor-aluno.

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

O desenvolvimento das competéncias socioemocionais na contemporaneidade,
conforme destacado por Kobarg (2019), Bisquerra e Pérez (2007; 2012) e Damasio (2017), ¢
essencial para o desenvolvimento integral dos individuos e atua como um vetor de mudancas
significativas nas relagdes estabelecidas nos espacos educativos. O comportamento emocional
dos professores e dos estudantes desencadeia reagdes mutuas, remetendo ao docente, como o
principal agente da condugdo dos processos de ensino, a necessidade de formacao para o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais, habilidades cruciais, tanto para o
desempenho profissional quanto para a vida em sociedade. Essa perspectiva converge com 0s
dados obtidos nas entrevistas em que os participantes enfatizaram a importancia da inclusao
dessas competéncias nas pautas formativas para promové-las no ambiente de ensino, criando
condi¢des para que os estudantes as desenvolvam.

Todavia, os entrevistados evidenciaram uma negligéncia significativa dessas

competéncias no curriculo das formacdes. Realgaram que, em que grande parte, os professores
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ndo sdo preparados para lidar com a diversidade e os desafios emocionais que os estudantes
carregam e enfrentam na escola. “Percebo que nem eu nem meus colegas sabemos lidar com as
questdes emocionais. O professor demanda de um grande planejamento mental de tudo que faz,
e ndo ha um desenvolvimento dessas competéncias nos profissionais” (E 3). Essa lacuna
formativa foi evidenciada por relatos de docentes que expressaram uma sensacao de desamparo,
sentindo-se "a propria sorte", desprotegidos e sem o apoio necessario para manejar cenarios de

instabilidade emocional, que t€m se tornado cada vez mais frequentes.

Em toda sala que entro tem aluno dando crise de ansiedade, ou de panico ou
respondendo alguma situacdo de estresse, e quando tentamos o apoio da
supervisdo para podermos ajudar esse estudante, a supervisao esta ocupada
com relatérios. Ndo existe um orientador que faz o papel de receber o aluno
indisciplinado, e o rojao arrebenta ndo mao do professor que ndo sabe o que
vai fazer (E 8).

Outro entrevistado reforga: “Percebo os desafios em lidar com essa instabilidade
emocional dos estudantes no sentido de ndo ter o apoio, acolhimento por parte da gestao” (E1).
Desse modo, os dados obtidos enfatizaram, em grande parte, o autocontrole da gestao de risco
nas relagdes com os estudantes. Muitos percebem que as manifestagcdes de violéncia no
ambiente escolar estdo profundamente associadas a falta de autorregulagdo emocional, tanto
dos alunos quanto, em alguns casos, dos proprios docentes. Também destacaram que que
abordar o problema de forma superficial sem um aprofundamento estrutural ¢ uma resposta
irrisoria.

Constatou-se, ainda, na andlise de resultados, preocupacdo em como fortalecer a pratica
pedagdgica que dé conta de administrar os dilemas enfrentados na sala de aula. Nesse sentido,
observou-se a importancia dada ao desenvolvimento de estratégias que criem um ambiente de
aprendizagem favordvel a autonomia dos estudantes, incentivando-os a reconhecerem e
gerenciarem seus sentimentos e emocdes. No entanto, os docentes enfatizaram que o
desenvolvimento dessas competéncias demanda formagdo, tanto para o desenvolvimento de
habilidades de autorregulagdao quanto para a compreensao de estratégias pedagogicas eficazes
para trabalhar o controle emocional e o autoconhecimento com os alunos. Assim, os resultados
obtidos nesta pesquisa apresentam o reconhecimento das competéncias destacadas na dimensao

socioemocional como imprescindiveis para uma pratica pedagogica equilibrada e eficaz.
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7 MATRIZ DE COMPETENCIAS: DIALOGOS SOBRE AS COMPETENCIAS
PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI

Tendo em vista o exposto no capitulo anterior, a elaboracdo da matriz de competéncias
atende ao quarto objetivo especifico desta pesquisa. O processo de sua construcio partiu das
inquietacdes sobre como transformar um referencial de competéncias em um instrumento
efetivo de orientagdo para o trabalho docente, buscando potencializa-lo de maneira que
promova o aprendizado e o desenvolvimento dessas competéncias em cada uma de suas
dimensdes, tdo essenciais a pratica pedagogica. Cabe dizer do cuidado e esforco para evitar o
viés tecnicista e prescritivo, reconhecendo a complexidade e a dinamicidade da docéncia. Dessa
forma, a proposta da matriz de competéncias para a docéncia no século XXI consolida o produto
educacional como uma resposta de intervengao concreta ao problema central da pesquisa, o
que, conforme defendido por autores como Souza et al. (2021) e Rizzatti et al. (2020), constitui
um elemento que, ao articular teoria e pratica, amplia as possibilidades de reflexdo e agdo no

campo educacional.

7.1 Sintese das analises e construcio da matriz de competéncias

Analisando a média geral obtida em cada dimensdao de competéncias nesta pesquisa,
conforme capitulo anterior, observou-se que as dimensdes Didatico-Pedagdgica, Profissional
e Relagodes Interpessoais e Institucionais alcangaram médias aproximadas, variando entre 4,51
e 4,52, indicando uma valorizacdo consistente dessas areas. A Dimensdao Socioemocional
seguiu com uma média de 4,45, enquanto a Dimensao Tecnoldgica registrou a menor média,

com 4,18, conforme indicado na tabela 4.

Tabela 4 - Média geral das dimensdes de competéncias.

| Dimensoes de competéncias | Valor médio geral |
Dimensao didatico-pedagogica 4,5140
Dimensao profissional 4,5284
Dimensdo tecnologica 4,1869
Dimensao das relagdes interpessoais e 4,5177
institucionais
Dimensdo socioemocional 4.4524

Fonte: Elaborada pela autora, 2025.
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De maneira mais especifica, os dados sugerem que entre os 242 professores
participantes do questiondrio e os 9 entrevistados, ha uma percepcdo clara da
multidimensionalidade da profissao docente. Os resultados indicam que, para ensinar no século
XXI, ndo basta o dominio isolado de uma dimensao, mas sim uma integragao entre as diferentes
competéncias por dimensdo da profissionalidade que constituem a pratica docente. Embora a
Dimensao Tecnoldgica tenha apresentado o menor valor entre as dimensdes, o score de 4,18,
em uma escala de 1 (desnecessario) a 5 (imprescindivel), ainda destaca sua relevancia no
contexto educacional. Esse achado reflete uma valorizagdo significativa das competéncias
tecnoldgicas, mas indica uma necessidade de maior integracao dessas ferramentas as praticas
de ensino, de modo que os docentes sejam capazes de incorpora-las alinhadas aos objetivos
pedagdgicos. Destaca-se que esse resultado também ¢ identificado na pesquisa de Pedro (2015)
em Portugal, cujas semelhancas evidenciam aspectos comuns ligados aos desafios estruturais
e formativos em termos de estudos para a aprendizagem das tecnologias no ensino.

Desse modo, a partir de quase 20 anos de experiéncia da autora desta pesquisa como
profissional da educacdo basica e de uma revisao de literatura sistematica, que envolveu uma
criteriosa selegdo de autores e pesquisas na area, foram identificadas e classificadas cinco
dimensdes de competéncias: didatico-pedagogica, profissional, tecnoldgica, relagdes
interpessoais e institucionais, e socioemocional. Essas dimensdes, confirmadas pela percepgao
dos docentes participantes da pesquisa, respondem diretamente ao primeiro objetivo do estudo:
identificar as competéncias do profissional docente da educacdo basica do século XXI. Em
sintese, os dados quantitativos e qualitativos deste estudo evidenciam que as cinco dimensdes
de competéncias enfatizadas sdo imprescindiveis para o exercicio da docéncia no contexto
atual, o que refor¢a o entendimento, amplamente debatido, sobre a multidimensionalidade e a
complexidade da profissao docente, especialmente diante das demandas educativas e sociais
impulsionadas pela contemporaneidade.

Os dados extraidos da pesquisa também atenderam ao terceiro objetivo: discutir as
competéncias dos professores da educagao basica da rede estadual de Minas Gerais € comparar
com as praticas pedagogicas mais recorrentes. O contato estreito com os docentes, por parte da
autora em sua experiéncia como profissional da educacdo, possibilitou identificar dificuldades
relacionadas ao conceito de competéncias, entendido como a capacidade de mobilizar diferentes
recursos, saberes, habilidades e atitudes em situagdes praticas de trabalho. Muitos participantes
do estudo apontaram uma concepgao restrita de competéncias, encerrando-a no dominio isolado
de saberes e habilidades para ensinar. Nessa 6tica, quando questionados sobre como selecionam

e integram esses saberes e habilidades de forma ajustada as situagdes e contextos da pratica de
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ensino, apresentaram um entendimento limitado de competéncias tanto no que se refere a
mobilizacdo quanto no que diz respeito a coordenagdo ao mesmo tempo, de diferentes
competéncias.

Ao discutir com os professores mineiros sobre as competéncias adquiridas e
desenvolvidas ao longo de suas trajetorias profissionais, observou-se um destaque aos aspectos
pedagogicos como estruturantes do trabalho. Embora reconhecam a importancia das demais
dimensdes de competéncias, identificam a predominancia das competéncias didatico-
pedagbgicas em suas praticas cotidianas. Essa énfase reflete, por um lado, a formagao inicial
recebida e, por outro, as demandas educacionais da rede. Inclusive, como ja mencionado, as
competéncias socioemocionais aparentam ser tratadas com certa negligéncia, mesmo diante da
crescente necessidade de saber lidar com os desafios emocionais e sociais dos estudantes. Na
dimensdo tecnoldgica, foram identificadas resisténcias ao uso de ferramentas digitais,
atribuidas em parte a falta de dominio técnico e, em parte, a falta de infraestrutura adequada. Ja
na dimensao profissional e relacional, os professores ressaltaram questdes como a auséncia de
compromisso de alguns colegas com a profissdo, conflitos interpessoais que afetam diretamente
a qualidade do ensino e a percepgao social sobre a carreira docente.

Posto isso, os professores apresentaram maior destaque em suas praticas ao
desenvolvimento de competéncias relacionadas a questdes pedagogicas, especialmente no que
diz respeito as metodologias de ensino e as ferramentas utilizadas. No entanto, observou-se que
ainda sdao recorrentes abordagens conservadoras nas praticas de ensino, caracterizadas por
pouca abertura a estratégias mais inovadoras ou alinhadas as demandas contemporaneas da
educacao, destoando, ainda, da ateng¢do atenta aos estilos de aprendizagem dos estudantes dessa
geracdo. Essa realidade pode ser atribuida a dois fatores. Por um lado, a estrutura e organizacgao
escolar frequentemente limitam a possibilidade de inovagdao com rotinas engessadas em grades
de horérios fragmentados, com auséncia de salas de aula, laboratérios equipados
adequadamente e falta de espagos multifuncionais otimizados, tornando um desafio ao docente
a implementacdo de praticas pedagdgicas mais dindmicas e criativas. Por outro lado, ha fatores
que incidem diretamente na disposi¢ao dos proprios profissionais.

Muitos professores demonstram resisténcias ou comodismos, permanecendo ancorados
em concepgoes de ensino-aprendizagem vinculadas a pedagogias tradicionais e relutantes em
acompanharem o movimento de mudangas e de inovagdes no campo educacional.
Paralelamente, tém-se os professores iniciantes, especialmente aqueles com formacgdes
precarias, que enfrentam dificuldades em dominar a profissdo. Diante dos desafios, acabam por

replicar técnicas mais conservadoras como estratégia para lidar com as complexidades do
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ambiente escolar. Tudo isso ¢ agravado pela auséncia de politicas publicas robustas de formagao
continuada que promovam o desenvolvimento continuo, considerando as multiplas dimensdes
da docéncia.

Assim, os resultados obtidos no movimento de cruzar os dados do questiondrio com os
dados das entrevistas resultaram em um referencial de competéncias para a docéncia no século
XXI a partir da percepcao dos professores em atendimento ao quarto objetivo desta pesquisa.
O referencial de competéncias ¢ constituido por um conjunto de 36 competéncias organizadas
nas cinco dimensdes: Didatico-pedagdgica - 15; Profissional - 8; Tecnologica - 3, sendo 1
apontada no questionario e 2 nas entrevistas; Relagdes interpessoais e institucionais - 6; €
Socioemocional - 4. Dessa forma, defende-se que a organizacao de um referencial classificado
por competéncias especificas da profissdo docente, como também destacado nos trabalhos de
Kuenzer (2000), Bandeira e Souza (2014), Pedro (2015), Zwierewicz, Cruz e Garrote (2018),
entre outros autores que pesquisam sobre o tema, apresenta contribuigdes significativas para o
desenvolvimento da atividade docente, ampliando a compreensdo sobre as multiplas dimensdes
da profissdo. Dessa maneira, o quadro 8 consubstancia a discussao, trazendo os dados atinentes

ao referencial de competéncias para a docéncia no século XXI.

Quadro 8 — Referencial de competéncias para a docéncia no século XXI

(Continua)

REFERENCIAL DE COMPETENCIAS PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI
DIMENSAO DIDATICO-PEDAGOGICA

1. Saber aplicar atividades diversificadas com diferentes graus de
complexidade ajustados ao nivel e possibilidades dos estudantes.

2. Desenvolver o curriculo considerando a heterogeneidade e
necessidades de cada turma.

3. Desenvolver conhecimento didatico-pedagdgico adequado a area
disciplinar.

4. Utilizar diferentes estratégias e metodologias, inclusive ativas, para o

PROFESSOR

ensino-aprendizagem.

5. Mobilizar diferentes estratégias de envolvimento dos alunos nas
atividades e projetos escolares.

6. Utilizar dos saberes prévios dos alunos para aproxima-los dos

conhecimentos cientificos a serem ensinados.
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Quadro 9 — Referencial de competéncias para a docéncia no século XXI

(Continuagao)

REFERENCIAL DE COMPETENCIAS PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI

DIMENSAO DIDATICO-PEDAGOGICA

7. Aplicar metodologias de monitoramento da progressao das aprendizagens
dos estudantes.

8. Realizar a gestdo da sala de aula.

9. Dominar os conteudos, sendo capaz de aplicé-los em diferentes contextos e
situacdes de interesse dos estudantes.

10. Criar, em contexto de sala de aula, situagdes de aprendizagem focadas na
resolucdo de problemas reais.

11. Envolver os estudantes em atividades de pesquisas e projetos
interdisciplinares.

12. Monitorar os estudantes em situacdes de aprendizagem, com foco na
avaliacdo formativa e processual.

13. Desenvolvero protagonismo dos estudantes em diferentes situagdes de
aprendizagens.

14. Utilizar métodos de avaliagdo inovadores como um elemento regulador das
aprendizagens.

15. Oferecer aos estudantes diferentes oportunidades de aprendizagem com
atividades de intervengdes pedagogicas ao longo do ano letivo.

DIMENSAO PROFISSIONAL

16. Buscar de forma auténoma o aprimoramento continuo da pratica
profissional.

17. Refletir sobre as suas praticas pedagogicas e metodologias utilizadas com
vistas ao aprimoramento continuo.

18. Agir de forma responsavel e comprometida com a aprendizagem de todos
os estudantes.

19. Desenvolver estratégias pedagdgicas diferenciadas.

20. Ocupar-se com zelo e responsabilidade das atividades inerentes a docéncia.

21. Refletir sobre aspectos éticos no exercicio da profissdo docente.
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Quadro 10 — Referencial de competéncias para a docéncia no século XXI

(Continuagao)

REFERENCIAL DE COMPETENCIAS PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI

22. Compreender a dinamica social da atualidade, valores e crencas, e seus
reflexos no contexto da escola.

23. Desenvolver projetos que potencializam a colaboragdo e tornem acessiveis
trocas de conhecimentos e experiéncias entre docentes.

DIMENSAO TECNOLOGICA

24. Conhecer e explorar modelos de utilizacao das tecnologias digitais.

25. Utilizar intencionalmente as ferramentas digitais em situagdes de ensino-
aprendizagem na sala de aula.

26. Utilizar as tecnologias digitais como ferramenta para desenvolver o
pensamento critico dos estudantes.

DIMENSAO DE RELACOES INTERPESSOAIS E INSTITUCIONAIS

27. Agir de forma colaborativa com a equipe mesmo quando sua decisdo ndo
prevalecer.

28. Praticar a cortesia, o respeito ¢ a urbanidade no trato com os estudantes,
pares e demais profissionais da escola.

29. Praticar o compartilhamento de ideias, recursos entre os estudantes e
profissionais da escola.

30. Gerenciar conflitos de natureza interpessoal agindo de forma adequada.
31. Ter autopercepcdo de si, agindo de maneira apropriada as exigéncias de
cada situagdo do contexto escolar.

32. Desenvolver a dimensao relacional e de comunicagdo entre pares e restante

da comunidade escolar.
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Quadro 11 — Referencial de competéncias para a docéncia no século XXI
(Conclusio)

REFERENCIAL DE COMPETENCIAS PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI
DIMENSAO SOCIOEMOCIONAL

33. Saber envolver alunos em praticas colaborativas para a realizagdo de
atividades coordenadas.

34. Saber lidar com frustra¢des focando na possibilidade de aprendizado.

35. Autorregular-se no processo de ensino-aprendizagem.

36. Desenvolver o autocontrole nas situagdes relacionadas com a gestao de

riscos na relacdo professor-aluno.

Fonte: Elaborada pela autora (2025).

Esse referencial visa ndo apenas responder as exigéncias do contexto de trabalho
contemporaneo, mas também busca atender ao objetivo central da profissao docente de
promover a aprendizagem e o desenvolvimento integral dos estudantes do século XXI. E um
documento de carater flexivel e orientador para direcionar o docente a se tornar o principal
agente construtor de seu desenvolvimento profissional e a administrar a progressdo das suas
aprendizagens do oficio. Orienta, inclusive, a propria SEE-MG no planejamento de
configuragdes formativas em todas as dimensdes da profissionalidade, reverberando no
desenvolvimento de uma politica de formag¢do de modo permanente e com melhorias nas
condi¢des de trabalho. Na perspectiva de Perrenoud (2000), ¢ uma ferramenta para apoiar a
autoformacgdo, que possibilita ao professor a compreensdo da complexidade da docéncia,
reconhecendo-a como uma pratica multidimensional. Esse entendimento permite ampliar o
campo de visdo profissional para a percep¢do de que ensinar envolve ndo apenas o dominio
cientifico e didatico-pedagdgico, mas outros multiplos dominios que, de maneira integrada,
convergem para o objetivo central do ensino: a aprendizagem.

Define-se, portanto, um referencial de competéncias construido a partir de um dialogo
estreito com aqueles que efetivamente exercem a docéncia como profissdo, que vivenciam as
complexidades e especificidades inerentes a atividade do magistério. Essa abordagem valoriza
os saberes mobilizados em agdo, reconhecendo que a constru¢do de competéncias docentes
requisita um olhar atencioso as situagdes concretas do trabalho pedagdgico. Assim, o foco na

aprendizagem e no desenvolvimento dessas competéncias torna-se essencial para alinhar a
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formagdo docente as demandas reais da pratica educativa no século XXI. A vista disso, na
subsecdo seguinte, sera apresentada uma proposta de matriz fundamentada nesse referencial,
com o objetivo de subsidiar a estruturagao de formagdes que considerem as dimensdes multiplas
e integradas das competéncias da profissionalidade docente, promovendo uma atuagdo mais

consciente, reflexiva e eficaz no contexto escolar.

7.2 Proposta de matriz de competéncias para a docéncia no século XXI

Nessa logica, a elaboracdo do instrumento tem como intencionalidade colocar a
disposi¢do dos professores um recurso que viabilize a aprendizagem das competéncias
consideradas por eles proprios imprescindiveis ao exercicio da docéncia. A matriz comporta
orientacdes que visam ao desenvolvimento profissional, alinhando-se as exigéncias educativas
da contemporaneidade. Para tanto, faz-se necessario reconhecer que o conjunto de
competéncias definidas em cada uma das cinco dimensdes abrange componentes estruturais,
conforme destacado por Zabala e Arnau (2010) e outros autores. Esses componentes sao
distribuidos em trés dominios fundamentais: o saber (conhecimento), o ser (atitudes) e o saber
fazer (habilidades). Dessa forma, cada competéncia requer a integracao de aspectos conceituais,
atitudinais e procedimentais, cujos dominios sdo indispensaveis para sua mobilizagdo em
situagdes concretas de trabalho.

Assim, durante o processo de construcdo e organiza¢do da matriz, buscou-se oferecer
orientagdes para o aprendizado dos componentes elementares constitutivos das competéncias.
Esses elementos ganham significado ao serem articulados de forma intencional, pois € na
capacidade de integra-los, de maneira coerente e direcionada a a¢do, que reside o
desenvolvimento da competéncia. Com base nisso, em cada dimensdo, foram indicadas
sugestdes de atividades, plataformas gratuitas de formacao e cursos ofertados pela Escola de
Formagdo e Desenvolvimento Profissional de Educadores da SEE-MG*. A matriz visa atender
a trés propositos principais: primeiro, oferecer as escolas subsidios para planejar formagdes
continuadas para os professores nos modulos coletivos, como parte de seu planejamento

institucional; segundo, permitir que os docentes, de forma autdnoma, aprimorem sua pratica

* Escola de Formagdo e Desenvolvimento Profissional de Educadores foi criada pela Lei Delegada n°
180, de 20 de janeiro de 2011. Inserida na estrutura da Secretaria de Estado de Educa¢do de Minas
Gerais, a Escola de Formagdo tem como objetivo precipuo coordenar os processos de formagdo em nivel
macro, oferecendo suporte logistico, operacional, fisico e/ou virtual para realizacdo de cursos,
semindrios e outras estratégias de formagdo dos profissionais da educacdo, em sua dimensao,
profissional, cultural e ética.
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profissional; e, por fim, possibilitar & SEE-MG ampliar a oferta de cursos, producdo de
materiais e disponibilizagdo de recursos com base nas competéncias identificadas pelos
proprios professores.

Em sintese, o documento “matriz de competéncias” nao se limita a apresentar as 36
competéncias estruturadas nas cinco dimensdes indicadas pelos professores. Ele vai além, ao
integrar disposigdes sobre o fazer docente e oferecer orientagdes praticas para o
desenvolvimento dessas competéncias. A proposta tem como principio base apontar
direcionamentos para a compreensdo e¢ o aprendizado do trabalho docente inscrito em sua
totalidade, fomentando, também, no proprio espago da escola, o lugar de formacao. Nesse
sentido, a matriz € propositiva ao trazer subsidios praticos para a estruturacao sistematica de
possiveis arranjos formativos para o aprimoramento profissional do professor em diferentes
niveis: no ambito da escola, das secretarias de educacdo com as politicas de formacgdo e
investimentos estruturais, € dos proprios professores na autoformagdo permanente. Para isso,
em cada dimensdo, buscou-se incluir direcionamentos, sites, plataformas e ferramentas de
apoio para o aprendizado, destacando, dentre outros, os materiais de suporte disponibilizados
pela propria SEE-MG, como as trilhas formativas da Escola de Formagdo e Desenvolvimento
Profissional de Educadores, uma plataforma virtual abrangente, rica em cursos e portais que
oferecem, em nivel macro, estratégias de formacao e desenvolvimento para os profissionais da
educacao.

A vista disso, na dimensio didatico-pedagégica, sdo muitas plataformas virtuais com
diferentes cursos, oficinas, materiais e recursos de apoio pedagogico que podem ser explorados
pelos professores para o aprendizado de diferentes estratégias metodologicas, que
contextualizadas a pratica, potencializam o processo de constru¢do das aprendizagens. De todo
modo, a SEE-MG, por meio da Escola de Formagao, oferece trilhas formativas do curriculo
referéncia de Minas Gerais com um conjunto organico de conteiidos a serem ensinados que
possibilitam ao docente apropriar-se das aprendizagens essenciais que todos os estudantes
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educacdo bésica, indo ao encontro da
competéncia mais sublinhada pelos professores, que ¢ o dominio dos saberes cientificos da area
disciplinar. Nao obstante, t€ém-se também as trilhas formativas que abordam as estratégias e
metodologias ativas de ensino, gestdo da sala de aula, planejamento e avaliacio da
aprendizagem, que permitem ao docente introduzir esses conhecimentos, reinterpretando-os e
adaptando-os ao contexto em que estio inseridos.

Por sua vez, na dimensdo profissional, as competéncias indicadas ensejam

autoconhecimento ¢ reflexdo da pratica, da conduta e valores assumidos, refor¢ando a
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consciéncia de que o oficio docente exige aprendizagens continuas ao longo da carreira. Nessa
direcdo, ressalta-se a autonomia do profissional em tornar-se um especialista na sua area de
atuacdo. Para apoiar esse processo, além das trilhas formativas oferecidas pela Escola de
Formacao, a SEE-MG disponibiliza, em seu sife e plataformas, um amplo acervo de materiais
contendo diretrizes educacionais e administrativas da rede que normatizam o trabalho docente.
Esses recursos oportunizam ao professor aprofundar-se nos principios legais e éticos da
profissao, fortalecendo seu compromisso e responsabilidade com a qualidade do ensino.

Relativamente as competéncias da dimensao tecnoldgica, devido ao carater integrador
da docéncia, estas sdo transversais ao processo de desenvolvimento profissional, conforme
destacado por Pedro (2015), o que significa que a utilizacdo efetiva das tecnologias tanto
dinamizam a organizagao e planejamento do trabalho, quanto contribuem para construcao de
ambientes que estimulam a produgdo do conhecimento. No entanto, o desenvolvimento dessas
competéncias requisita ressignificar a pratica e o aprendizado para o uso e exploragao
intencional das tecnologias. E, hoje, sdo inumeros os sifes, plataformas, cursos e aplicativos
gratuitos que viabilizam ao docente conhecer e se apropriar dessas ferramentas. Ora, a SEE-
MG disponibiliza portais como o Escola na nuvem, trilhas formativas de tecnologia e
informagdo com os cursos Google for education, e ainda, acordos de cooperagdo estabelecidas
com institutos parceiros, como a Huawei ICT Academy® que oferecem acesso a ferramentas
gratuitas de apoio pedagogico aos profissionais de educagdo, além de cursos de alta qualidade
para as demandas tecnologicas atuais. Assim, para o desenvolvimento das competéncias
tecnologicas, as indicagdes também sugerem que o ambiente esteja adaptado tanto em termos
de infraestrutura, equipamentos e conectividade quanto de incorporagdo dos recursos ja
disponiveis a organizagao das rotinas escolares e as praticas pedagdgicas.

De maneira andloga, na dimensao de relacdes interpessoais e institucionais, as
competéncias destacadas sdo, na atual conjuntura social, primordiais para o fortalecimento do
ambiente educacional. Para isso, propde-se praticas que favoregam o didlogo, a escuta ativa e
o trabalho em equipe por meio de agdes e projetos institucionalizados nos planejamentos
escolares. Essas competéncias podem ser desenvolvidas a partir de iniciativas da propria gestao
escolar ao mapear os conflitos existentes e realizar formagdes especificas, além de estratégias
de gestdo participativa que valorizem a contribui¢do de todos os envolvidos no processo

educativo. Ademais, tem-se as trilhas formativas da plataforma Vivescer, parceira da SEE-MG,

> A Huawei ICT Academy, langada em 2013, é uma multinacional que atuacom infraestrutura para
Tecnologia da Informagao e da Comunicagdo (TIC) edispositivos inteligentes, tendocomo proposito
estimular e impulsionar as carreiras na area de tecnologia.
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abrangendo quatro cursos que ajudam o professor a equilibrar mente, corpo e emogdes, além
de auxilid-lo a vincular-se ao seu proposito de vida, permeando as competéncias de relagdes
interpessoais € institucionais, € também as competéncias socieomocionais por estarem
correlacionadas.

Por fim, as competéncias da dimensdo socioemocional ganham destaque e relevancia
no cenario educacional do século XXI, pois sdo essenciais para o desenvolvimento integral dos
individuos e indispensaveis para as relagdes sociais e interpessoais. Nesse contexto, identifica-
se, como Kobarg (2019) pontua, caréncia de formacdes que priorizem o “eu pessoa” do
professor, isto ¢, que enfatizem o aprendizado sobre como administrar os sentimentos e
emocdes diante das inimeras situagdes que exigem controle emocional. Desse modo, o
aprendizado dessas competéncias deve comecar pelo exercicio do autoconhecimento,
envolvendo a reflexdo sobre os proprios sentimentos e emogdes. Para isso, momentos
formativos podem ser promovidos no ambiente escolar, oportunizando aos profissionais esse
espaco de reflexdo e desenvolvimento pessoal. No ambito da SEE-MG, destacam-se as trilhas
formativas da Escola de Formagao e Desenvolvimento Profissional de Educadores, bem como
a plataforma Vivescer, que oferece cursos voltados a satide mental e emocional dos professores.
Em nivel nacional, iniciativas como o Programa Semente®, desenvolvido pelo grupo Semente
Educacao e pelo Instituto Ayrton Senna, apresentam estratégias praticas para o fortalecimento
das competéncias socioemocionais no ambiente escolar.

Desse modo, a matriz de competéncia constitui-se como uma referéncia para a
organizac¢do de rotinas formativas das dimensdes de competéncias balizadas pelos professores
como necessarias a docéncia no século XXI. Assim, € possivel, a nivel de escola, que a equipe
diretiva e pedagdgica planeje dentro da carga horaria dos modulos de atividades extraclasse do
professor momentos de formacao com a realizacao de oficinas pedagogicas, rodas de conversas
para estudos de casos, e realizacdo coletiva das trilhas formativas da SEE-MG com espagos
para discussdo, registros e compartilhamentos de praticas. Ademais, as sugestdes de atividades
propostas para o desenvolvimento das competéncias podem ser potencializadas com a
criatividade e participacao dos profissionais na identificagdo em contexto das prioridades de
aprimoramento profissional, dando origem a momentos de estudos mais personalizados,
inclusive instituindo de maneira colegiada um projeto institucional de pautas formativas

permanentes integradas ao calenddrio escolar anual. Realca-se aqui o posicionamento

® Programa semente ¢ um programa desenvolvido pelo grupo Semente Educagdo, uma empresa de
solug¢des educacionais criada por educadores que se dedicam ao desenvolvimento das competéncias
sociemocionais de alunos, professores e profissionais de areas diversas.
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defendido por Cénario (1998), da escola como um lugar onde os professores aprendem a
profissdo, no qual se articulam diversificadas experiéncias de aprendizagem da profissao.

E a nivel das Superintendéncias Regionais de Ensino e SEE-MG, a matriz oportuniza
expandir horizontes de formacdes, além de possibilitar uma andlise critica e reflexiva das
dimensdes mais enfatizadas, ao longo dos anos, nas politicas de formagao continuada, e aquelas
que, em contrapartida, receberam menor destaque. Essa avaliagdo contribui para a elaboragao
de novas trilhas formativas que contemplem, de maneira integrada, as cinco dimensdes
estabelecidas. E ampliar a abordagem formativa em nivel macro requisita ao estabelecimento
novas configura¢des e modelos de aprendizagens de uma profissdo tdo rica e estratégica para
a sociedade. Isso culmina no que a tempos vem sendo discutido sobre a necessidade de
elaboragdo de politicas publicas robustas, consistentes e comprometidas com as especificidades
da docéncia e do desenvolvimento profissional continuo dos professores.

Diante do exposto, a matriz de competéncias para a docéncia, elaborada a partir desta
pesquisa e presente no Apéndice C, consolida-se em uma ferramenta pratica, demonstrando as
multiplas faces e dimensionalidades inerentes ao exercicio docente. Apresenta uma concepgao
de docéncia como uma atividade ampla e compdsita, que se estrutura em um processo dindmico
e interativo, denunciando a ideia de que seja algo simples e natural. Nesse sentido, a matriz ndo
tem o propodsito de prescrever o que os professores devem ou ndo fazer, mas de evidenciar a
diversidade de elementos e tarefas que compdem o trabalho docente. E ao considerar as
demandas dessa geragdo e as influéncias historico-sociais, o documento ressalta a importancia
do olhar atento para as dimensdes da profissionalidade desenvolvidas neste trabalho, que sao

fundamentais para o desenvolvimento integral dos estudantes.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Chegado ao final desse percurso investigativo, esta parte final visa refletir sobre as
principais consideracdes a que se chegou nesta pesquisa, ou seja, sobre que competéncias sao
necessarias ao professor do século XXI para a docéncia nos anos finais e médio da educagao
basica, questdo que norteou todo o trabalho. Desse modo, a investigacdo do problema da
pesquisa partiu da compreensdo da docéncia como profissdo inserida em um ambiente
organizacional de trabalho institucionalizado, trazendo, a tonica dos saberes, técnicas e recursos
intrinsecos a ac¢do educativa. Essa abordagem impulsionou o movimento rumo as competéncias
especificas da atuagdo docente, cujos aprendizado e desenvolvimento sdo imprescindiveis para
responder as alteragdes e exigéncias sociais, econdmicas e culturais contemporaneas.

Assim, evidenciou-se, nesta investigagdo, apoiada em referenciais tedricos associados
ao percurso empirico realizado, que abordar as competéncias da profissdo docente implicou
uma defini¢do do termo e o conceito assumido nesta pesquisa, a fim de analisar os elementos
constitutivos, como estes sdo construidos e adquiridos ao longo da carreira. Isso levou a
importantes reflexdes sobre a historicidade dos saberes, dos processos de formacdo de
professores no Brasil e do perfil de estudantes dessa geragdo. A vista disto, as primeiras
conclusdes a que se chega ¢ que os saberes proprios da docéncia, como destacado por Tardif
(2000), sdao compositos, temporais, pragmaticos e sociais. Quando mobilizados pelos
professores em suas praticas, carregam as influéncias e concepgdes de ensino-aprendizagem
vinculados a aspectos pessoais ¢ a relagoes estabelecidas na vida estudantil e académica.

Os professores da amostra analisada, consoante a teorizacdo, indicaram que 0 processo
de socializagdo e trajetoria da carreira historicamente ndo sofreu mudancas significativas no
que tange a inser¢do na profissdo, ao confronto com a realidade e a aprendizagem pela
exploragdo da pratica, cujas primeiras experiéncias ocorreram em turmas e ambientes
complexos. Todavia, gragas aos seus recursos pessoais sublinhados por concepg¢des didatico-
pedagogicas anteriores a entrada na carreira, conseguem enfrentar os desafios, ¢ no dominio
progressivo do oficio, vao se estabelecendo como profissionais do ensino. Isso se revela como
um dos fatores que contribuem para o circulo de permanéncia de praticas, pois ao responderem
de imediato a necessidade de obter o controle das situacdes de trabalho, se consolidam nas
estruturas cognitivas do profissional, perpetuando-se de uma geracdo a outra. Assim sendo, o
processo de tornar-se professor ainda segue uma mesma dinamica de agcdo, € com o agravante,
no limiar deste século, de formagdes deficientes, questionaveis e superficiais as peculiaridades

do exercicio profissional.
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Desse modo, a historicidade dos saberes docentes culmina nas formagdes responsaveis
e necessarias ao exercicio do magistério como profissdo, pois a constituicdo da
profissionalidade requisita formagdo inicial s6lida, permanente atualizagdo e aprimoramento
com a formagdo continuada. Nessa questdo, a estrutura e organizagdo curricular da formagao
inicial, prospectando o desenvolvimento profissional do oficio, na realidade brasileira, ¢
marcada por contradigdes, caréncias e retrocessos, em que pouco se prestou atencao a uma
profissionalizacdo consistente e potente. A cultura educacional estabelecida nas politicas
publicas ao longo da histéria revela descompassos, descontinuidades e o desafio permanente
de equilibrar os conhecimentos cientificos da area disciplinar com os conhecimentos didatico-
pedagogicos aplicados a pratica de ensino na educacao basica. E no que se refere as formagdes
continuadas, por vezes estas deparam-se com iniciativas imediatistas que pouco consideram as
especificidades regionais, o que compromete ressignificar e requalificar a pratica docente.
Decerto, ha que se considerar, em meio a esse curso, as iniciativas de bons programas e politicas
educacionais, que mesmo havendo descontinuidades, trouxeram importantes direcionamentos
para a autonomia profissional e para a busca da eficiéncia no trabalho.

Em face do exposto, infere-se sobre a existéncia de fragilidades nas formac¢des no que
diz respeito a contemplar o ensino-aprendizagem da docéncia em toda a sua complexidade.
Observa-se, com frequéncia, escolhas que orientam os curriculos, sem definir de forma profusa
e abrangente os conhecimentos, capacidades e saberes que devem ser apropriados ou
desenvolvidos pelos professores. Assim, se adentra ao problema norteador da pesquisa,
iniciando-se pelo conceito do termo competéncias, em que se nota uma variagao estreitamente
vinculada a bases epistemologicas distintas, sofrendo modifica¢des e modulagdes conforme os
interesses e supremacia de determinados grupos e governos. Embora o conceito seja plurivoco,
um aspecto comum € que as competéncias se concretizam na agao pela integracdo de um
conjunto de elementos e recursos mobilizados pelos individuos. Nesse sentido, conclui-se que,
mesmo diante da presenga do termo nas legislagdes e normas educacionais brasileiras que
orientam a organizacdao do curriculo, do projeto politico pedagdgico e dos planos de curso,
ainda se trata de conceito pouco apropriado pelas praticas docentes.

Logo, analisou-se as competéncias necessarias a docéncia no século XXI, partindo do
conceito de competéncias, citado por vezes neste estudo, como a capacidade de, na acgao,
organizar ¢ integrar de forma consciente e intencional conhecimentos, saberes e atitudes
adequadamente a cada situacdo de trabalho, a luz da matriz tedrico-conceitual critico-
emancipatdria, por compreender a multidimensionalidade da docéncia, como destacado por

Deluiz (2001). Isso resultou na apreensdo, por um lado, das multiplas faces e amplitude do



124

trabalho docente, revelando as muitas dimensdes, que de forma integrada, estdo presentes na
acao dos professores com os estudantes, e sdo determinantes para o alcance dos objetivos e fins
educacionais. E, por outro lado, observou-se o reconhecimento do perfil de alunos que, na
ambiéncia de uma sociedade informatizada e em rede, acessam o conhecimento por diferentes
fontes, descentralizando o professor e a escola, que deixam de ser os Unicos detentores da
hegemonia dos saberes, o que leva a depreender novas formas de interacio e modos de
aprendizagem.

E nessa diregdo que a investigagio buscou contribuir para o desenvolvimento
profissional docente, guiando-se por competéncias especificas organizadas em cinco
dimensodes: a didatico-pedagogica, a profissional, a tecnologica, a de relagdes interpessoais e
institucionais e a socioemocional, por englobarem os dominios centrais da atividade, inclusive
presentes em outros estudos como de Perrenoud (2000), Pedro (2015), Zwierewicz, Cruz,
Garrote (2018) e Costa (2019). Assim, estabeleceu-se um estudo com os professores mineiros
sobre as competéncias que estes julgam necessarias a docéncia no século XXI, cuja
sistematizacdo culminou em um referencial de competéncias. Nota-se que a identificacao e
compreensdo das competéncias docentes para o século XXI ¢ condi¢dao estruturante para a
ressignificagdo de praticas e de estratégias de ensino que contribuam para a efetividade das
aprendizagens dos estudantes.

Os estudos revelam que os professores reconhecem que o €xito e o sucesso dos alunos
mantém forte ligacdo com o dominio de conhecimentos e competéncias especificas da
profissdo, pois se mostram elementares para a consciéncia das demandas singulares de cada
situacdo de ensino e pela busca por garantir oportunidades de aprendizagem a todos. Assim, da
amostra de 242 professores participantes do questionario e 9 entrevistados, destacaram-se 36
competéncias assinaladas como necessarias ao professor do século XXI. Em um esbogo global,
na dimensao didatico-pedagdgica, os dados apresentados anteriormente evidenciaram que para
os professores, ¢ essencial dominar os saberes cientificos da disciplina que lecionam, sendo
capazes de organizar recursos, estratégias metodoldgicas e materiais pedagdgicos para serem
aplicados em diferentes situacdes de ensino-aprendizagem envolvendo a participagao € o
engajamento dos estudantes.

Concernente as demais dimensdes, os participantes consideram indispensaveis na
dimensao profissional a responsabilidade e o comprometimento com as atribuigdes inerentes
ao oficio, implicando autoconhecimento e atualizagdo de suas praticas. Destacaram, na
dimensdo tecnoldgica, a importdncia de conhecer as tecnologias digitais e utiliza-las

intencionalmente nos processos de ensino-aprendizagem e no desenvolvimento do senso-
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critico dos estudantes. J& na dimensdo de relagdes interpessoais e institucionais, a competéncia
mais sublinhada foi a pratica da urbanidade e cortesia no trato entre pares e os demais atores do
processo educativo, realcando a necessidade do autocontrole para agir de forma adequada a
cada situagdo de trabalho. Inferiu-se, nessa dimensdo, que as participagdes na gestagdo escolar
ainda ndo sdo consideradas como essenciais, o que evidencia limita¢cdes no engajamento e no
sentimento de corresponsabilidade em relagdo ao projeto institucional, constituindo uma
barreira para o desenvolvimento de uma escola democratica. Por fim, os resultados obtidos na
dimensdo socioemocional ressaltam a autogestdo dos sentimentos e emocdes para saber lidar
com situacdes frustrantes, principalmente nas situa¢des de conflitos com estudantes.

Entende-se, portanto, o papel crucial que as competéncias das cinco dimensdes aqui
destacadas exercem nos processos de ensino-aprendizagem, uma vez que, de modo integrado,
vao ao encontro das exigéncias educativas da sociedade atual. Assim, com vistas a apontar
direcionamentos para o aprendizado e desenvolvimento das competéncias que os professores
julgaram essenciais para o desempenho da sua atividade profissional, chegou-se ao produto
final - Matriz de Competéncias para a docéncia no século XXI - constituindo-se uma ferramenta
para a operacionalizagdo do referencial a ser considerado nas formagdes continuadas a nivel
macro SEE-MG e SREs, e a nivel micro nas escolas. Além disso, tal matriz também pode ser
observada e incorporada a organizagdo curricular da formacdo inicial, que sustentada por
enquadramentos tedricos e pedagogicos, contribui para o aprendizado dessas competéncias de
modo estruturado e integrado.

Nessa diregdo, a finalidade da matriz ¢ servir de pardmetro para o fortalecimento da
profissionalidade docente, visando nortear a configuracdo das pautas de formacdo dos
professores no desenvolvimento de competéncias para a docéncia no século XXI. Ademais, se
consolida como um instrumento de reflexao das dimensionalidades do trabalho do professor,
cujas estratégias e metodologias de formacao considerem e contemplem a docéncia em toda a
sua extensdo. Acrescenta-se que ndo ¢ um documento estatico, pois ¢ na aprendizagem e no
acompanhar das transformagdes que novos elementos vao surgindo e, consequentemente,
requisitando o aprendizado e o desenvolvimento de novas competéncias em um movimento
continuo.

Conclui-se, desse modo, que os objetivos definidos na pesquisa foram atingidos,
chegando a validagdo de um referencial e a constru¢do de uma matriz de competéncias para a
docéncia no século XXI como produto final a contribuir para a reflexdo e prospeccao da
docéncia como uma profissdo baseada em conhecimentos, saberes e habilidades especificas.

No entanto, uma investigacao por si ¢ provisdria, pois continuamente podem ser revisadas as
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afirmacdes, trazendo novas evidéncias e descobertas que alterem ou ampliem os resultados,
produzindo novos conhecimentos. Dessa maneira, recomenda-se que a andlise desenvolvida
nesta investigacao seja realizada em estudos futuros em outros estados brasileiros, ampliando
a participa¢do de mais professores em ambito nacional, inclusive com andlises comparativas
com os resultados obtidos neste estudo com professores da rede publica estadual mineira.
Indica-se, também, investigagdes voltadas para o aprendizado e o desenvolvimento das
competéncias no que tange aos possiveis caminhos e estratégias para a operacionaliza¢ao de
um referencial de competéncias, originando novos desenhos de formag¢do como apontado por
Pedro (2015) na relagdo aproximada entre universidades e escolas, e, como defende Novoa
(2017), no terceiro espago, um entre-lugar que articula universidades, escolas e politicas

publicas.



127

REFERENCIAS

ALMEIDA, Diane Santos de; PAVAO, Ana Claudia Oliveira. Padrées de competéncia em
TIC para professores.Cuadernos de Educacion y Desarrollo, v. 16, n. 1, p. 1839-1857, 2024.

ALMEIDA, M. L. de; PIMENTA, S. G.; FUSARI, J. C. Socializa¢ao, profissionalizacio e trabalho
de professores iniciantes. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, v. 35, n. 78, p. 187-206,
nov./dez. 2019.

ANTUNES, Celso. Relagdes interpessoais e autoestima: a sala de aula como um espaco de
crescimento integral. 10. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2014.

AQUINO, Carla Cristiane Franco de; AQUINO, Jayne Cristina Franco de; CAETANO, Luis
Miguel Dias. Referenciais internacionais de competéncias digitais para formacao docente:
desafios ao contexto brasileiro.Revista eletronica cientifica ensino interdisciplinar, v. 8, n.
26, 2022. Disponivel em: https://periodicos.apps.uern.br/index.php/RECE/article/view/3782.
Acesso em: 5 out. 2024.

ARROYO, M. G. Oficio de Mestre: imagens ¢ auto-imagens. Petropolis, RJ: Vozes, 2000.

BANDEIRA, Yonara Miranda; SOUZA, Paulo César Zambroni de. Mobilizacao de
competéncias na profissio docente: contribuigdes do modelo da competéncia.Psicologia
Escolar e Educacional, v. 18, n. 2, p. 273-281, 2014.

BARDIN, Laurence. Analise de contetudo. Lisboa: Edi¢oes 70, 1977.

BEHRENS, Marilda Aparecida. A pratica pedagodgica e o desafio do paradigma emergente.
R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 80, n. 196, p. 383-403, set./dez. 1999.

BEHRENS, Marilda Aparecida. Projetos de aprendizagem colaborativa num paradigma
emergente. In: MORAN, José¢ Manuel; MASETTO, Marcos; BEHRENS, Marilda Aparecida.
(Orgs.). Novas tecnologias e mediacao pedagoégica. 17. ed. Campinas, SP: Papirus, 2006. p.
67-132.

BISQUERRA ALZINA, Rafael; PEREZ ESCODA, Nuria. Las competencias
emocionales. Educacion XX1, num. 10, p. 61-82, 2007.

BISQUERRA ALZINA, Rafael; PEREZ ESCODA, Nuria. Educacion emocional: Estategias
para su puesta en practica.Avances en supervision educativa, num. 16, p. 1-11, 2012.

BITENCOURT, Clatdia Cristina. A gestao de competéncias gerenciais: a contribui¢do da
aprendizagem organizacional. 2001. 320 p. Tese (Doutorado) — Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Escola de Administragdo, Porto Alegre.

BOLIVAR, A. (2006). La identidad profesional del profesorado de secundaria: crisis y
reconstruccion. Malaga: Aljibe.

BRANDAO, Hugo Pena. Aprendizagem, contexto, competéncia e desempenho: Um estudo
multinivel. 2009. 360 p. Tese (Doutorado) — Universidade de Brasilia - UnB, Instituto de
psicologia, Brasilia.


https://periodicos.apps.uern.br/index.php/RECEI/article/view/3782

128

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional de Educagao. Parecer CNE/CP n° 9,
de 8 de maio de 2001. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.
Diério Oficial da Unido: se¢do 1, Brasilia, DF, n. 92, p. 31, 18 maio 2001. Disponivel em:
<https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/parecer-cne/cp-n-9-de-8-de-maio-de-2001>. Acesso em:
6 fev. 2025.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional de Educagao. Resolu¢ao CNE/CP n° 1,
de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educagao Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.
Diario Oficial da Unido: secdao 1, Brasilia, DF, n. 34, p. 8, 19 fev. 2002. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/res] 2.pdf>. Acesso em: 6 fev. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educagdo. Parecer CNE/CP n° 2, de
9 de junho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag¢ado inicial em
nivel superior e para a formacao continuada de professores da educacao bésica. Diario Oficial
da Unido: se¢do 1, Brasilia, DF, n. 109, p. 8 10 jun. 2015. Disponivel em:
<https://www.gov.br/mec/ptbr/media/pronacampo/pdf/parecer cne cp 2 2015 aprovado 9 j
unho 2015.pdf>. Acesso em: 6 fev. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacado. Conselho Nacional de Educa¢ao. Parecer CNE/CP n° 22, de
7 de novembro de 2019. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
de Professores para a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao
Inicial de Professores da Educagdo Bésica (BNC-Formacao). Diario Oficial da Unifo: secao
1, Brasilia, DF, n. 215, p. 108, 8 mnov. 2019. Disponivel em:
<https://abmes.org.br/legislacoes/detalhe/2981>. Acesso em: 6 fev. 2025.

BRASIL. Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e
2° graus, e da outras providéncias. Diario Oficial da Unifo: secao 1, Brasilia, DF, 12 ago.

1971. Disponivel em: <https://www.planalto.gov.br/ccivil _03/Leis/[.5692.htm>. Acesso em:
6 fev. 2025.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diario Oficial da Unifo: se¢do 1, Brasilia, DF, 23 dez. 1996. Disponivel
em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm. Acesso em: 6 fev. 2025.

BRASIL. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de Educacao -
PNE e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, 26 jun. 2014.

Disponivel em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-
2014/2014/1e1/113005.htm>Acesso em: 6 fev. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF: MEC,
2018. Disponivel em: <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/>. Acesso em: 6 fev.
2025.



https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/parecer-cne/cp-n-9-de-8-de-maio-de-2001
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/res1_2.pdf
https://abmes.org.br/legislacoes/detalhe/2981
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5692.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/

129

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educagdo. Resolug¢ao CNE/CP n° 4,
de 29 de maio de 2024. Dispoe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério da Educagdo Escolar Basica. Diario
Oficial da Unido: se¢do 1, Brasilia, DF, 3 jun. 2024. Disponivel
em:<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=25817
1-rcp004-24&category_slug=junho-2024&Itemid=30192>. Acesso em: 6 fev. 2025.

BRENNER, Carmen Eloisa Berlote, FERREIRA, Liliana Soares. Gestao Escolar e conflitos:
impactos no trabalho pedagogico dos professores.Interfaces Cientificas-Educagao, v. 8, n. 3, p.
11-26, 2020.

CANARIO, Rui. A escola: o lugar onde os professores aprendem.Psicologia da educagio, v.
6, p. 9-27, 1998.

CANARIO, Rui. O que é a escola? Um olhar socioldgico. Porto: Porto Editora, 2005.

CANDAU, Vera Maria Ferrao. Ser professor/a hoje: novos confrontos entre saberes, culturas
e praticas.Educagao, v. 37, n. 01, p. 33-41, 2014.

Cano, E. Como Mejorar las Competencias de los Docentes: Guia Para la Autoevaluacion y
el Desarrollo de las Competencias del Profesorado. Barcelona: Editorial GRAO, 2005.

CARVALHO, Rodrigo Saballa de; SILVA, Roberto Rafael Dias da. Curriculos
socioemocionais, habilidades do século XXI e o investimento economico na educacao: as
novas politicas curriculares em exame.Educar em Revista, n. 63, p. 173-190, 2017.

CASTELLS, Manuel. A Galaxia da Internet: Reflexdes sobre a Internet, os negdcios e a
sociedade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 2003.

CAVACO, Maria Helena. Oficio de professor: o tempo e as mudancas. In: NOVOA,
Antonio. (Org.). Profissao professor. Porto: Porto Editora, p. 155-191, 1992.

CHEVALLARD. Yves. La Transposition Didactique: du savoir savant au savoir enseigné.
Grenoble: La Pensée Sauvage Editions, 1991.

CONCEICAO, Cristina; DE SOUSA, Oscar. Ser professor hoje. O que pensam os
professores das suas competéncias.Revista Lus6éfona de educagdo, n. 20, p. 81-98, 2012.

COSTA, F. A. Competéncias TIC: Estudo de implementa¢do. Ministério da Educacdo —
Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educagao. Lisboa, 2008.

COSTA, Tiago André R. Competéncias Profissionais dos Professores para o século XXI:
entre as representacdes teoricas e as consideracdes de alunos e docentes. Tese (Mestrado em
Educag¢ao) — Faculdade de Letras da Universidade do Porto, 2019.

CRESWELL, John W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativos, quantitativos e misto.
Tradugdo: Magda Lopes. 3*. ed. Porto Alegre: Artmed, 2010.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=258171-rcp004-24&category_slug=junho-2024&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=258171-rcp004-24&category_slug=junho-2024&Itemid=30192

130

CRESWELL, John W.Investigacdo Qualitativa e Projeto de Pesquisa: Escolhendo entre
Cinco Abordagens. Penso Editora, 2014.

Cruz, Carlos Henrique Carrilho. Competéncias e habilidades: da proposta a pratica. Sao
Paulo: Edi¢des Loyola, 2001.

DAMASIO, Bruno Figueiredo. Mensurando habilidades socioemocionais de criancgas e
adolescentes: desenvolvimento e validagcdo de uma bateria (nota técnica). Temas
psicol., Ribeirdo Preto , v. 25n. 4,p. 2043-2050, dez. 2017 . Disponivel em
<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413389X2017000400024&In
g=pt&nrm=iso>. acessos em 03 nov. 2024.https://doi.org/10.9788/TP2017.4-24Pt.

Del Prette, Z. A. P. & Del Prette, A. Desenvolvimento Interpessoal e educacio escolar: o
enfoque das habilidades sociais. Temas em Psicologia, 6 (3), 205-215, 1998.

Del Prette, Z. A., & Del Prette, A. Psicologia educacional, forense e com adolescente em
risco: pratica na avaliacdo e promocao de habilidades socias. Avaliagdao Psicologica, 5(1), 99-
104, 2006.

Del Prette, Z. A. P.; Del Prette, A.Psicologia das relagdes interpessoais: vivéncias para o
trabalho em grupo. 8a ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2010.

DELUIZ, Neise. O Modelo das Competéncias Profissionais no Mundo do Trabalho e na
Educacao: Implicacdes para o Curriculo. Boletim Técnico do Senac. Sao Paulo, v. 27, n°® 3,

Set / Dez. 2001. Disponivel em http://www.senac.br/conhecimento/bts.html. Acesso em: 05 de
abril de 2024.

DELUIZ, Neise. O modelo das competéncias profissionais no mundo do trabalho e na
educacgio: implicagdes para o curriculo.Boletim técnico do Senac, v. 27, n. 3, p. 12-25, 2001.

DIAS, [Isabel Simdes. Competéncias em Educacdo: conceito e significado
pedagdgico.Psicologia Escolar e Educacional, v. 14, p. 73-78, 2010.

DOLZ, Joaquim; OLLAGNIER, Edmée (org). O enigma da competéncia em educacio. Porto
Alegre: Artmed, 2004.

DUTRA, J. S. Competéncias: conceitos e instrumentos para a gestdo de pessoas na empresa
moderna. 1. ed. - 4. reimpr. - Sdo Paulo: Atlas, 2007.

Escudero, J. M. La Formacion del Profesorado y la Garantia del Derecho a Una Buena
Educacion para Todos. In J. M. Escudero & A. L. Gémez (Eds.). La Formaciéon del
Profesorado y la Mejora de la Educacion (pp. 21 51). Barcelona: OCTAEDRO, 2006.

FLEURY, M. T.; FLEURY, A. Construindo o conceito de competéncia. Revista de
Administragdo Contemporanea — RAC, v. 5, edi¢do especial, p. 183-196, 2001.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo,
Brasil: Paz e Terra, 1996.


http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413389X2017000400024&lng=pt&nrm=iso
https://doi.org/10.9788/TP2017.4-24Pt
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413389X2017000400024&lng=pt&nrm=iso

131

FREITAS, H. Formacio de professores no Brasil: 10 anos de embate entre projetos de
formacgdo. Educacao & Sociedade, Campinas, v. 23, n. 80, p. 136-167, set. 2002.

FRESCHI, Elisandra Mottin; FRESCHI, Marcio. Relagdes interpessoais: a constru¢ao do
espaco artesanal no ambiente escolar.Revista de Educagdo do IDEAU, v. 8, n. 18, p. 1-13,2013.

FURTADO, Céssia Cordeiro. Geracao Alpha e a leitura literaria: os aplicativos de literatura
servicos incentivam a pratica? RBBD, v. 15, p. 418 431, 2019. Disponivel em:
https://brapci.inf.br/index.php/res/v/134499 . Acesso em: 5 fev. 2024.

GARCIA. Carlos Marcelo. Formacio de professores: para uma mudanca educativa.
Porto/Portugal: Porto, 1999.

GARCIA, Carlos Marcelo. Desenvolvimento profissional docente: passado e futuro.Revista
de ciéncias da educacao, n. 8, p. 7-22, 2009.

GATTI, Bernadete. Os professores e suas identidades: o desvelamento da heterogeneidade.
Cadernos de pesquisa, Sao Paulo, n. 98, p. 85-90, ago. 1996.

GATTI, Bernadete Angelina, et al. Professores do Brasil: Novos cenarios de formacao.
Brasilia: UNESCO, 2019.

GONCALVES, Jos¢ Alberto. Desenvolvimento profissional e carreira docente: fases da
carreira, curriculo e supervisao.Sisifo: Revista de Ciéncias da Educagao, v. 8, p. 23-36, 2009.

GRILLO, M. O professor e a docéncia: o encontro com o aluno. In: ENRICONE, D. (Org.)
Ser professor. 4. ed. Porto Alegre : EDIPUCRS, 2004. p. 73-89.

HUBERMAN, Michael. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, Antonio
(Org.). Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1992.

HIPOLITO, José Antonio Monteiro. Remuneracio por competéncias: recompensando o
desenvolvimento e a contribuicao do profissional.Revista FAE BUSINESS, Sao Paulo, n. 3,
p.- 28-31, 2002.

KOBARG, Ana Paula Ribeiro. Inteligéncia Emocional e o Desenvolvimento de
Competéncias Socioemocionais na Formacdo do Professor.Revista Cientifica
Multidisciplinar Nucleo do Conhecimento, a, v. 4, p. 35-53.

LE BOTERF, Guy. Desenvolvendo a competéncia dos profissionais. In:Desenvolvendo a
competéncia dos profissionais. 2003. p. 278-278.

LIMA, Emilia Freitas de. A construc¢ao do inicio da docéncia: reflexdes a partir de pesquisas
brasileiras. Cadernos de Educagdo. Santa Maria, v.29, n.2, p.85-98, 2004.

MANFRE, Ademir Henrique. O conceito de competéncias socioemocionais nas reformas
educacionais brasileiras.Série-Estudos, v. 26, n. 57, p. 267-288, 2021.

MCCRINDLE, Mark. The ABC of XYZ: Understanding the global generations. McCrindle
Research Pty LTD — Australia, 2014.



132

MEIRINHOS, Manuel; OSORIO, Anténio. Referenciais de competéncias digitais para a
formacgao de professores. In:XI Conferéncia Internacional de TIC na Educacao: Challenges
2019. Universidade do Minho, 2019. p. 1001-1016.

MESQUITA, Elza. Ver, ouvir e saber: o lugar da competéncia nos modelos de formagao
inicial de professores.Formacao inicial de professores, p. 292-303, 2015.

MESQUITA, Elza. Formacdo e acdo docente: desenvolvendo competéncias
profissionais.Professores e escolas: conhecimento, formagao e acdo, 2016, p. 55-77.

MINAS GERAIS. Lei n° 15.293, de 5 de agosto de 2004. Institui as carreiras dos Profissionais
de Educacdo Basica do Estado. Diario Oficial do Estado de Minas Gerais, Belo Horizonte,
6 ago. 2004. Disponivel em: <https://www.almg.gov.br/legislacao-
mineira/texto/LEI/15293/2004/?cons=1>. Acesso em: 6 fev. 2025.

MILL, D.Reflexdes sobre aprendizagem ativa e significativa na cultura digital. Documento
eletronico. Sao Carlos: SEaD-UFSCar, 2021.

MORAES, M.C. O paradigma educacional emergente: implicacdes na formac¢io do
professor e nas praticas pedagogicas. Em Aberto, Brasilia, ano 16. n.70, abr./jun. 1996.

MORAN, J. M. Mudando a educa¢ao com metodologias ativas. In: Souza, C. A., & Torres-
Morales, O. E. (orgs.). Convergéncias midiaticas, educa¢do e cidadania: aproximacgdes jovens.
Ponta Grossa, PR:UEPG, 2015.

MORAN, J. M.; MASSETO, M. T.; BEHRENS, M. A. Novas tecnologias e mediacao
pedagégica. 10 ed. Campinas: Editora Papirus, 2006.

MOREIRA, Marco Antonio. Teorias de aprendizagem. 3. ed. ampl. [Reimpr.]. Rio de Janeiro:
LTC, 2023.

MOSQUERA, J. J. M.; STOBAUS, C. D. O professor, personalidade saudavel e relacdes
interpessoais: por uma educagio da afetividade. In: ENRICONE, D. (Org.). Ser professor. 4.
ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004. p. 91-107.

NOVOA, Antonio (Org.). Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1992.

NOVOA, Anténio. (org). O passado e o presente dos professores. In: NOVOA. A. (Org.)
Profissao Professor. Portugal: Porto, 1999.

NOVOA, Anténio. Desafios do trabalho do professor no mundo contemporaneo.Sio Paulo:
SINPRO, 2007.

NOVOA, Anténio. Firmar a posicio como professor, afirmar a profissio docente.Cadernos
de pesquisa, v. 47, n. 166, p. 1106-1133, 2017.

NOVOA, Anténio; VIEIRA, Pamela. Um alfabeto da formacio de professores.Critica
Educativa, v. 3, n. 2, p. 21-49, 2017.


https://www.almg.gov.br/legislacao-mineira/texto/LEI/15293/2004/?cons=1
https://www.almg.gov.br/legislacao-mineira/texto/LEI/15293/2004/?cons=1

133

OLIVEIRA, Célia Zeri de; CAMPOS, Jailma Bulhdes. Ethos profissional docente: um
percurso constitutivo por discursos e saberes.Revista Internacional de Formacao de Professores,
v. 6, p. 81-103, 2021.

PAIVA, M. R. F., Parente, J. R. F., Brandao, I. R., & Queiroz, A. H. B. Metodologias ativas
de ensino-aprendizagem: revisao integrativa. SANARE-Revista de Politicas Publicas, v. 15,
n. 2, 2016.

PATELA, Nelma. O perfil geracional dos alunos de hoje. E-Revista de Estudos Interculturais
do CEIL v. 4, 2016.

PEDRO, Ana. Tecnologias e competéncias dos professores do ensino basico para o séc.
XXI. Tese (Doutoramento em Educagdo) — Instituto de Educagdo, Universidade de Lisboa,
2015.

PERRENOUD, Philippe. Dez novas competéncias para ensinar. Artmed editora, 2000.

PERRENOUD, Philippe ef al. As Competéncias para ensinar no século XXI: a formagao
dos professores e o desafio da avaliagdo. Porto Alegre: Artmed, 2002.

PIMENTA, Selma Garrido. Formacao de professores: identidade e saberes da docéncia. In:
PIMENTA, Selma Garrido. (Org). Saberes pedagégicos e atividade docente. Sao Paulo:
Cortez Editora, 1999. (p. 15 a 34).

POZO, Juan Ignacio. Aprendizes e mestres [recurso eletronico]: a nova cultura da
aprendizagem / Juan Ignacio Pozo; tradu¢do Ernani Rosa. Dados eletronicos. Porto Alegre:
Artmed, 2008.

PRENSKY, M. Theaching digital Natives: partinering for real learning. Califérnia: Corwin,
a Sage, Company, 2010.

RIOS, Terezinha Azerédo. Etica e competéncia. 14* ed. Sdo Paulo: Cortez, 2004 (Colecao
Questdes da Nossa Epoca, v. 16).

RIOS, Terezinha A. Compreender e ensinar: por uma docéncia de melhor qualidade. Sao
Paulo: Cortez, 2021.

ROLDAO, Maria do Céu. Gestiio do curriculo e avaliacio de competéncias. As questdes dos
professores. 5* ed. Lisboa, Portugal: Editorial Presenca, 2003.

ROLDAO, Maria do Céu. Investigacio como instrumento da formaciio profissional de
docentes.Formacao Docente Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formagao de Professores, v.
13, n. 28, p. 79-90, 2021.

ROPE, F.; TANGUY, L. Saberes e competéncias. O uso de tais nocdes na escola e na
empresa.Campinas: Papirus, 1997. p. 103-133.

RUAS, Roberto et al. Gestiao por competéncias: uma contribuicdo a estratégia das
organizagdes.Os novos horizontes da gestdo: aprendizagem organizacional e competéncias.
Porto Alegre: Bookman, p. 34-54, 2005.



134

SANCHEZ, Lourdes Pérez; DE LA TORRE, Maria Jordano; MARTIN-CUADRADO, Ana
Maria. Los NOOC para la formacion en competencias digitales del docente universitario.
Una experiencia piloto de la Universidad Nacional de Educacion a distancia
(UNED).Revista de Educacion a Distancia (RED), n. 55, 2017.

SAVIANI, D. Formaciao de professores: aspectos historicos e teoricos do problema no
contexto brasileiro.Revista brasileira de educagao, v. 14, p. 143-155, 20009.

SCHUHMACHER, V. R. N. Limita¢des da Pratica Docente no uso das Tecnologias da
Informacgao e Comunicacao. Floriandpolis, SC: Universidade Federal de Santa Catarina,
2014. 346 p. Tese de Doutorado em Educacao Cientifica e Tecnologica.

SEICA, Aline Bernardes.A docéncia como praxis ética e deontolégica: um estudo empirico.
2001. Tese de Doutorado.

SHEIBE, Leda. A formacao de professores no Brasil: A heranca historica. Revista Retratos
da Escola, Brasilia, v. 2, n. 2-3, p. 41-53, jan./dez. 2008. Disponivel em:
<http//www.esforce.org.br>. Acesso em: 26 jun. 2024.

SILVA, Carlos M. Competéncias docentes e o perfil profissional dos professores. Atas do
IT Coloquio - Desafios Curriculares e Pedagogicos na Formacao de Professores (Formacgao
e[m] contexto de trabalho). Braga: Universidade do Minho, p. 117-127, 2017.

TANURI, Leonor Maria. Historia da formacéao de professores.Revista brasileira de educacao,
n. 14, p. 61-88, 2000.

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios
— elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas
consequéncias em relacdo a formacgao para o magistério. Revista Brasileira de Educagao,
ANPED, Sao Paulo, n.13, jan./abr. 2000a.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 17° ed. Petropolis: Vozes, 2014.

TARDIF, Maurice; RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério.Educacdo & sociedade, v. 21, p. 209-244, 2000.

TEIXEIRA, Inés Assungdo de Castro. Da condicio docente: primeiras aproximagdes
teoricas.Educacdo & Sociedade, v. 28, p. 426-443, 2007.

TRINDADE, Sara Dias; FERREIRA, Antonio Gomes. Competéncias digitais docentes: o
DigCompEdu CheckIn como processo de evolugao da literacia para a fluéncia digital.Icono14,
v. 18, n. 2, p. 162-187, 2020.

UNESCO.Marco de competencias de los docentes en materia de TIC UNESCO. Unesco,
2019.

UNESCO. Padroes de competéncia em TIC para professores. Organizacdo das Nagodes
Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO. Paris, Franga, 2008. 13p.


http/www.esforce.org.br

135

VEIGA, Ilma Passos Alencastro. Docéncia como atividade profissional.Profissao docente:
novos sentidos, novas perspectivas, v. 2, p. 13-21, 2008.

VIANNA, Heraldo Merlim. Pesquisa em Educacgio: a observacdo. Brasilia: Plano editora,
2003.

ZABALA, A.; ARNAU, L. Como aprender e ensinar competéncias. Porto Alegre: Artmed,
2010.

ZARIFIAN, Philippe. Objetivo por competéncia: por uma nova logica. Sao Paulo: Atlas,
2001.



136

APENDICE A

QUESTIONARIO VIRTUAL

ESCALA DE PERCEPCAO DE COMPETENCIAS PARA O SECULO XXI PARA
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA



137

Caro Professor,

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa Competéncias para a docéncia
no século XXI. O objetivo central dessa investigacdo ¢ analisar as competéncias requisitadas
ao profissional docente da educagao basica do século XXI para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que atenda as exigéncias dos estudantes.

O estudo estd sendo desenvolvido, no ambito do Programa de Po6s-Graduagdo em
Educagdo da Universidade Federal de Lavras (PPGE-UFLA), pela mestranda Eliane Lemos de
Carvalho sob orientacdo do prof. Dr. Braian Veloso.

O publico deste questionario sao professores da rede publica estadual de Minas Gerais
do ensino fundamental anos finais e médio.

Sua participag¢do consiste em responder a perguntas, abertas e fechadas, sobre o tema
da pesquisa mencionado anteriormente. Pelos nossos testes, a participacao exige, em média, 15
minutos.

Informamos que os dados fornecidos serdo utilizados unicamente para fins cientificos.
Nenhuma informacao pessoal serd utilizada sem o consentimento do participante. Destaca-se
que o presente questionario foi adaptado de Pedro (2015) a partir de sua tese de doutorado.

Em caso de duvidas, entre em contato com a pesquisadora: Eliane Lemos de Carvalho
Declaro que li as informacdes acima e:

( ) CONCORDO EM PARTICIPAR DA PESQUISA
( ) NAO CONCORDO EM PARTICIPAR DA PESQUISA

QUESTOES

Caracteristicas gerais e profissionais:
Favor indicar dados.

1. Sexo
() Feminino
( ) Masculino

. Idade
) Entre 21 e 30 anos
) Entre 31 e 40 anos
) Entre 41 e 50 anos
) Entre 51 e 60 anos
) Mais de 60 anos
. Cidade em que trabalha como professor:

(N Ny e T )

. Maior titulacao
) Especializagao
) Mestrado
) Doutorado
. Area do conhecimento em que est3 integrado(a)

N~~~ i



138

() Linguagem e suas tecnologias
() Matematica e suas tecnologias
() Ciéncias da natureza e suas tecnologias
() Ciéncias humanas e sociais e aplicadas.

6. Indique a(s) sua(s) graduacio(des):
R:

7. Indique em qual(s) disciplina(s) e/ou area(s) vocé atua na Educacio Basica:
R:

8. Etapa da Educacio Basica na qual atua
() Ensino Fundamental Anos Finais
() Ensino Médio

9. Anos de Servico
() la5anos

( )6al0 anos

( )11 a 20anos
() Mais de 20 anos

10. Ha quantos anos finalizou sua licenciatura?
() Menos de 5 anos

() Entre 5 e 10 anos

() Entre 11 e 20 anos

() Mais de 20 anos

COMPETENCIAS DOCENTES

Assinale quais as competéncias seguintes julga como necessarias ao desenvolvimento da
sua profissao no século XXI:

(1) Desnecessaria (2) nada importante (3) Pouco importante ( 4) Importante (5)
Imprescindivel

Dimensao pedagégica

1 - Saber aplicar atividades diversificadas com diferentes graus de complexidade
ajustados ao nivel e possibilidades dos estudantes.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

2 - Desenvolver o curriculo considerando a heterogeneidade e necessidades de cada turma.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

3 - Desenvolver conhecimento didatico-pedagogico adequado a area disciplinar.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

4 - Utilizar diferentes estratégias e metodologias inclusive ativas, para o ensino-
aprendizagem.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel
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5 - Mobilizar diferentes estratégias de envolvimento dos alunos nas atividades e projetos
escolares.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

6 - Utilizar dos saberes prévios dos alunos para aproxima-los dos conhecimentos
cientificos a serem ensinados.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

7 - Aplicar metodologias de monitoramento da progressio das aprendizagens dos
estudantes.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante ( ) Imprescindivel

8 - Realizar a gestio da sala de aula.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

9 - Dominar os contetidos sendo capaz de aplica-los em diferentes contextos e situacoes de
interesse dos estudantes.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

10 - Criar, em contexto de sala de aula, situacoes de aprendizagem focadas na resolucio
de problemas reais.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

11 - Envolver os estudantes em atividades de pesquisas e projetos interdisciplinares.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

12 - Monitorar os estudantes em situacoes de aprendizagem, com foco na avaliacido
formativa e processual.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

13 - Desenvolver o protagonismo dos estudantes em diferentes situacoes de
aprendizagens.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

14 - Utilizar métodos de avaliacio inovadores como um elemento regulador das
aprendizagens.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

15 - Oferecer aos estudantes diferentes oportunidades de aprendizagem com atividades
de intervenc¢des pedagogicas ao longo do ano letivo.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

16 — Quais metodologias utiliza no processo de ensino aprendizagem? Qual ¢ mais
predominante?

17 — Em sua pratica desenvolve estratégias para retomar o planejamento para atender a
heterogeneidade da turma?

18 — Em suas aulas quais instrumentos avaliativos utiliza? Qual utiliza com maior
frequéncia?
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DIMENSAO PROFISSIONAL

19 - Buscar de forma autonoma o aprimoramento continuo da pratica profissional.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

20 - Refletir sobre as suas praticas pedagogicas e metodologias utilizadas com vistas ao
aprimoramento continuo.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

21 - Agir de forma responsavel e comprometida com a aprendizagem de todos os
estudantes.
( )Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

22 - Desenvolver estratégias pedagogicas diferenciadas.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

23 - Ocupar-se com zelo e responsabilidade das atividades inerentes a docéncia.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

24 - Refletir sobre aspectos éticos no exercicio da profissio docente.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

25 - Participar de comunidades, grupos de estudos que potencializam a reflexdo e o
desenvolvimento profissional.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( )Imprescindivel

26 - Compreender a dinamica social da atualidade, valores e crencas e seus reflexos no
contexto da escola.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

27 - Desenvolver projetos que potencializam a colaboracio e tornem acessiveis trocas de
conhecimento e de experiéncias entre docentes.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( )Imprescindivel

28 — Com que frequéncia realiza formacdes continuadas com vista ao aprimoramento
profissional? Qual a data da ultima formacio? E como desenvolve a aplica¢io na pratica?

DIMENSAO TECNOLOGICA

29 - Utilizar as tecnologias digitais como ferramenta para desenvolver pensamento critico
dos estudantes.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

30- Utilizar intencionalmente as ferramentas digitais em situacdes de ensino-
aprendizagem na sala de aula.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel
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31 - Utilizar as tecnologias como forma de comunicacio com pais, alunos e demais
membros da comunidade escolar.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

32 - Conhecer e explorar modelos de utilizacdo de tecnologias digitais.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

33 — Nunca, raramente, as vezes ou sempre utiliza as ferramentas digitais no processo de
ensino-aprendizagem?

34 - Cite uma ferramenta digital mais utilizada em sala de aula?

35 — Como avalia o uso das tecnologias digitais na escola?

DIMENSAO DE RELACOES INTERPESSOAIS E INSTITUCIONAIS

36 - Agir de forma colaborativa com a equipe mesmo quando sua decisao nao prevalecer.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

37 - Participar da gestao escolar na tomada de decisdes nos eixos administrativos,
financeiros e pedagogicos.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

38 - Praticar a cortesia, o respeito e urbanidade no trato com estudantes, pares e demais
profissionais da escola.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

39 - Praticar o compartilhamento de ideias, recursos entre estudantes e profissionais da
escola.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

40 - Gerenciar conflitos de natureza interpessoal agindo de forma adequada.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

41 - Ter autopercepcio de si agindo de maneira apropriada as exigéncias de cada situacio.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

42 - Desenvolver a dimensido relacional e de comunicacio entre pares e restante da
comunidade escolar.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

43 - No ambiente da escola vocé prefere trabalhar de forma individual ou em equipe
compartilhando suas ideias com seus pares?

44 — Participa da gestdo da escola na tomada de discussdes? Se sim, exemplifique como
isso ocorre.

DIMENSAO SOCIOEMOCIONAL
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45 - Saber envolver alunos em praticas colaborativas para realizacio de atividades
coordenadas.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

46 - Saber lidar com frustracoes focando na possibilidade de aprendizado.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante ( ) Importante () Imprescindivel

47 - Autorregular-se no processo ensino-aprendizagem.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

48 - Desenvolver o autocontrole nas situacoes relacionadas com a gestio de riscos na
relacio professor-aluno.
() Desnecessaria () nada importante () Pouco importante () Importante ( ) Imprescindivel

49 - Voceé lida bem com as mudancas que tiram vocé da sua zona de conforto? Por qué?

50 - Geralmente como reage em sua situacio de conflito em que é desafiado/a por um
estudante?

COMENTARIOS GERAIS

51 — Existem outras dimensdes de competéncias para o docente do século XXI que vocé
considera importantes e que nao fizeram parte do questionario? Se sim, indique quais.

52 - Existem outras competéncias para o docente do século XXI que vocé considera
importantes e que ndo foram mencionadas no questionario? Se sim, indique quais.

53 — Se desejar, deixe comentarios gerais sobre a pesquisa, sobre o tema, sobre o
questionario etc.
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APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES
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Caro Professor(a),

Grata pela participagao,
Eliane Lemos de Carvalho

Breve introducio para situar o entrevistado.

As transformacgdes e mudancgas ocorridas na sociedade no século XXI vém impondo
novas exigéncias profissionais. No campo educacional, o acesso rapido e intenso a inumeras
informagdes provoca alteragdes na forma de ensinar e aprender, o que evoca a necessidade do
desenvolvimento de competéncias inerentes ao exercicio da docéncia. A atividade docente
requisita desse profissional aprimoramento continuo, cuja pratica pedagdgica absorva as
mudangas do tempo.

Na pesquisa, entendemos competéncia como a habilidade de reunir diversos recursos
cognitivos € emocionais para lidar com situagdes praticas em um movimento continuo de
reflexdo, construgdo e reconstrucao de saberes.

QUESTOES ORIENTADORAS:

1 — Fale sobre sua formagao, como escolheu o magistério, ingresso na universidade e
na profissao.

2 - Em qual cidade vocé trabalha como docente no momento?

3 — Ha quantos anos esta trabalhando na educagao? Como tem sido a experiéncia ao
longo desse periodo?

4 - Em que medida percebe o reflexo das transformagdes e mudangas sociais no contexto
da escola?

5 — A dinamica social da atualidade pode for¢ar mudancas na escola? Como concebe a
escola do/para século XXI?

6 - Quais os principais desafios para ensinar no século XXI? E quais sdo as novas
potencialidades?

7 — Como caracteriza o estudante desta geracdo (do século XXI)?

8 — Como lida com a indisciplina na sala de aula? Na sua opinido quais motivos para a
indisciplina?

9 - Qual ¢ o papel do professor na escola do século XXI?

10 — Quais competéncias, devem ser desenvolvidas na formacao inicial dos professores
para atender as exigé€ncias educacionais do estudante do século XXI?

11 - Que competéncias devem ser desenvolvidas na formagao continuada e ao longo do
desenvolvimento profissional docente?

12 — Vocé sente a necessidade de utilizar metodologias diferenciadas (metodologias
ativas) para atender as novas exigéncias educacionais?
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13 — Qual a sua percepcao sobre a utilizagdo das ferramentas digitais no processo de
ensino-aprendizagem?

14 - Se desejar, fique a vontade para fazer comentarios sobre temas/assuntos/questoes
que ndo foram abordados na entrevista.
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APENDICE C

PRODUTO EDUCACIONAL
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PRODUTO EDUCACIONAL: MATRIZ DE COMPETENCIAS PARA A DOCENCIA
NO SECULO XXI

Eliane Lemos de Carvalho
Prof. Orientador: Dr. Braian Garrito Veloso

INTRODUCAO

O mestrado na modalidade profissional na area de ensino, criado pela portaria normativa
MEC n° 17 de dezembro de 2009, tem como exigéncia da CAPES a criacdo do produto
educacional como parte da pesquisa, em que o mestrando precisa desenvolvé-lo e aplica-lo no
contexto de sua profissdo. Nessa dire¢do, o presente apéndice tem como objetivo apresentar
um Produto Educacional em atendimento as determinagdes do mestrado profissional, instituido
pelas normativas atuais: Portaria MEC n° 389, de 23 de margo de 2017, e pela Portaria CAPES
n°® 131, de 28 de junho de 2017.

Para subsidiar o estudo sobre produto educacional, foram realizadas consultas no
Google Académico, na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), no
Catalogo de Teses & Dissertacdoes da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), dentre outros. Durante a pesquisa bibliografica, foi possivel constatar que
o mestrado profissional na 4rea da educacdo ¢ mais recente e teve seu inicio marcado por
resisténcias, criticas, desconfiangas e receio de perder o nivel de qualidade conquistado pela
pos-graduacao brasileira, porém, nos ultimos anos, vem ganhando destaque em virtude das
importantes contribui¢gdes da pesquisa e produto educacional para a melhoria dos processos de
ensino-aprendizagem e da pratica profissional dos profissionais da educacao.

Diante disso, o mestrado profissional em educagdo tem como caracteristica a imersao
do pesquisador na investigacao da sua propria pratica, em que o produto educacional constitui
o resultado tangivel desse processo gerado a partir da pesquisa e aplicado em condic¢des reais
nos espagos educacionais. Souza et al. (2021, p.34) apontam que “Os produtos educacionais
tém, em sua maioria, o objetivo de suprir uma necessidade ou uma lacuna de uma turma ou, até
mesmo, do sistema de ensino ou, ainda, apresentar possiveis propostas para o trabalho com
uma inovagao pedagodgica”. Para Rizzatti et al. (2020), o produto educacional constitui uma
resposta a problematicas e inquietagdes que derivam do contexto da pratica profissional.

A Capes, dentro da area de ensino 46, entende produto educacional como:

[...] o resultado de um processo criativo gerado a partir de uma atividade de
pesquisa, com vistas a responder a uma pergunta ou a um problema ou, ainda,
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a uma necessidade concreta associados ao campo de pratica profissional,
podendo ser um artefato real ou virtual, ou ainda, um processo. Pode ser
produzido de modo individual (discente ou docente) ou coletivo. A
apresentacdo de descricdo e de especificagdes técnicas contribui para que o
produto ou processo possa ser compartilhavel ou registrado (Brasil, 2019, p.
16).

Desse modo, os produtos educacionais, como proposta de interven¢ao em um contexto
que foi devidamente estudado e analisado, sdo potentes ferramentas para a melhoria das
aprendizagens na educagdo basica e das formagdes de profissionais da educagdo, pois sdao
construidos a partir de uma atividade de pesquisa daqueles que diretamente estdo vivenciando
o problema real. Esse problema pode ser identificado em outros contextos educacionais, o que
torna o produto educacional uma ferramenta a ser utilizada, reutilizada e adaptada ao ambiente

e as turmas. Rizzatti et al. (2020, p. 2) corroboram ao afirmarem que:

Professores e professoras podem reusar (liberdade de usar), revisar (adaptar,
modificar, traduzir), remixar (combinar dois ou mais materiais), redistribuir
(compartilhar) e reter (ter a propria copia) os diferentes produtos gerados nos MP de
modo critico, adaptando-os as necessidades de suas diferentes turmas de alunos e
devolvendo a sociedade novos PE num continuum.

Rogas ¢ Bofim (2018) corroboram a definicdo de produto educacional, mas chamam
atencdo para a necessidade do rigor tedrico-metodoldgico para ndo elaborar materiais frivolos
e superficiais, e para o fato de que os Produtos Educacionais (PE) ndo devem ser entendidos
como um receituario a ser reproduzido de forma acritica, mas que possam ser utilizados,
considerando a necessidade de adaptagdo aos diferentes contextos. Desse modo, a compreensao
efetiva de produtos educacionais, em primeiro contribui para elevar a qualidade da elaboragao
destes, e em segundo, se apresenta como um material significativo para a melhoria dos
processos educacionais e para o desenvolvimento profissional do pesquisador.

Pautando-se nesses referenciais tedricos € que se iniciou a busca por pensar um produto
educacional capaz de materializar os resultados da pesquisa, que partiu do interesse em analisar
as competéncias requisitadas ao profissional docente da educacao basica do século XXI. Aliado
a 1sso, estdo as experiéncias da autora como professora, o processo de socializagdo entre os
profissionais e as dindmicas do trabalho no contexto da escola publica, que sempre levaram a
questionar sobre quais saberes e praticas sao proprios do exercicio profissional do professor.
Assim, na vivéncia da pratica docente quando professora e no contato cotidiano como inspetora
escolar, a autora deste texto foi instigada pela maneira como os professores desenvolvem seu

oficio na dimensao da agdo didatico-pedagogica, das relagdes interpessoais, do compromisso
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e comprometimento, do controle e equilibrio emocional.

Diante disso, tem-se como objetivo principal para o PE: Desenvolver uma matriz de
competéncias para a docéncia no século XXI a partir da percep¢ao dos professores. Como
desdobramentos, tem-se os seguintes objetivos especificos: 1. Construir uma matriz de
competéncias para a docéncia no século XXI alinhada as exigéncias da profissao e necessidades
educativas dos estudantes; 2. Subsidiar o desenvolvimento de formagdes continuadas em cada
dimensao da profissionalidade docente a nivel macro (Secretaria de Estado de Educagao e
Superintendéncias regionais de ensino) e a nivel micro (escolas); 3. Servir como um referencial
para autoavaliagdo e busca autonoma do desenvolvimento profissional; 4. Ampliar o olhar do
gestor nos processos de monitoramento e avaliagao de desempenho em cada uma das dimensodes

da profissionalidade docente.

1 PERCURSO METODOLOGICO

O percurso metodologico da pesquisa que resultou na proposta do produto educacional
obedeceu aos seguintes pressupostos: revisdo bibliografica do conceito de competéncias do
profissional docente para o século XXI e o perfil do estudante da atualidade; inquiricao de
professores do ensino fundamental anos finais e médio da rede ptblica estadual de Minas Gerais
por meio de questionario no formato online; realizacdo de entrevista semiestruturada com
professores respondentes do questionario; e tratamento dos dados coletados mediante
abordagens quantitativa e qualitativa. Foi adotada a estratégia transformativa sequencial
(Creswell, 2010), cujo processo investigativo perpassou pelo referencial tedrico e por uma
etapa primaria de coleta e analise de dados quantitativos seguidos por uma etapa secundaria de

coleta e analise de dados qualitativos.

1* Fase

A pesquisa iniciou-se com uma revisao bibliografica. Assim, a parte empirica se deu
exclusivamente em escolas publicas estaduais de Minas Gerais que ofertam o ensino
fundamental anos finais e também o ensino médio. No que concerne a etapa quantitativa, foi
aplicado um questionario online, com perguntas abertas e fechadas, optando também pelo uso
da escala — Likert com 5 niveis de respostas, disparado a todos os professores das escolas da
rede publica estadual de Minas Gerais do ensino fundamental anos finais e médio de abril a
outubro de 2024. O questiondrio teve como base o modelo de Pedro (2015), partindo do

referencial de competéncias técnico-pedagdgicas necessarias ao professor da educacdo basica
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a partir de Pedro (2015) e Perrenoud (2000).

Na segunda etapa, apos mapeamento mediante dados quantitativos, foram realizadas
entrevistas abertas (semiestruturadas) (Vianna, 2003), com professores que responderam ao
questionario. Os participantes foram selecionados a partir da faixa etdria e maior tempo no
magistério, organizados, a principio, em dois grupos: o primeiro, com professores com idades
entre 40 a 50 anos e de 11 a 20 anos de experiéncia docente, € o segundo, com professores entre
25 a 35 anos de idade e de 5 a 10 anos de magistério. Os participantes foram contatados por
mensagem eletronica, conforme a disponibilidade para agendamento das entrevistas. No
entanto, ao realizar os contatos, encontrou-se com muita frequéncia uma amostra de professores
com mais de 15 anos de experiéncia e dificuldades de obtengdo do publico com média de 5 a
10 anos. Isso levou a decisdo de incluir um terceiro grupo, composto por professores com idades
entre 51 a 60 anos e mais de 20 anos de experiéncia docente. Desse modo, nessa etapa
qualitativa, as conversas foram gravadas (video e/ou 4dudio) para propiciar a observagdo e o
registro das expressoes do entrevistado durante a conversa. O tratamento dos dados seguiu a

analise de conteudo proposta por Bardin (1977).

2° Fase

A partir da coleta de dados, realizou-se um mapeamento de quais as competéncias 0s
docentes consideravam como imprescindiveis para o desenvolvimento da sua profissao nas
dimensdes: didatico-pedagogica, profissional, tecnologica, relagdes interpessoais e
institucionais, e socioemocional. Especifica-se que os dados quantificaveis, obtidos pelo
questionario, foram analisados por meio de técnicas de estatistica simples como calculo de
média, mediana, moda, etc.

Os resultados apresentados por meio de graficos e tabelas foram construidos no
software Microsoft Excel. Os dados qualitativos, resultantes das entrevistas, foram transcritos
na integra a fim de filtrar, selecionar e organizar as informagdes que foram analisadas a luz das
categorias analiticas atinentes aos objetivos especificos e, especialmente, ao arcabougo tedrico,
com base nas discussdes de Pedro (2015) e Perrenoud (2000). Por fim, foi realizada a
triangulacdo dos dados quantitativos extraidos do questiondrio eletronico com os dados
qualitativos das entrevistas, relacionando-os com o referencial teorico. Isso resultou em um
referencial de competéncias para a docéncia no século XXI, alinhadas ao perfil e as exigéncias

educativas dos estudantes a partir da percep¢ao dos docentes.
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2 BASE TEORICA

A pesquisa estd fundamentada em autores que versam sobre o desenvolvimento da
profissionalidade docente na 6tica das competéncias especificas da profissdo, considerando-se
o contexto historico-social de mudangas e transformagdes que a virada do século XX para o
século XXI trouxe para o cenario educacional. O mundo contemporianeo impde novas
configuragdes na dinamica do trabalho docente, for¢ando a necessidade de rupturas com
concepgdes e metodologias de ensino que ja ndo respondem mais aos paradigmas educacionais
desse tempo. Nessa dire¢do, buscou-se discutir as praticas pedagogicas mais recorrentes e
identificar as competéncias que sdo elementares para que os professores desenvolvam o
exercicio profissional, a fim de promover a qualidade da aprendizagem dos estudantes e
consequente melhoria dos resultados da educagdo basica da rede publica estadual de Minas
Gerais.

Outro aspecto a considerar ¢ que na literatura nos ultimos anos, muito se tem falado de
competéncias, ¢ o grande desafio dessa abordagem foi ndo cair no reducionismo tecnicista e
interpretagdes equivocadas que ndo se constituem como a proposta delineada na pesquisa. O
interesse investigativo partiu da premissa tedrica que tem como referencial as competéncias
para a docéncia, imprescindiveis para o dominio da profissdo. A op¢ao por essa perspectiva
teorica se apoiou em autores como Perrenoud (2000), Rué¢ e Martinez (2005) apud Pedro
(2019), Pedro e Matos (2019), dentre outros.

Nesse sentido, adotou-se o conceito de competéncias na direcdo desses autores, como
a habilidade de reunir diversos recursos cognitivos € emocionais para lidar com situagdes
praticas, em um movimento continuo de reflexdo, construcdo e reconstru¢ao de saberes. A
proposta visou demonstrar que o exercicio do magistério exige pericia profissional especifica
da docéncia, e para isso, a necessidade de discutir o desenvolvimento de competéncias como
um processo continuo na carreira e na busca por novas aprendizagens para o aprimoramento da
pratica profissional que absorva as mudancas do tempo.

Desse modo, o resultado tangivel da pesquisa sobre as competéncias para a docéncia
no século XXI, identificada e validada pelos professores com vista as premissas apresentadas
pela sociedade e pelos educandos, deu origem a um referencial de competéncias, cuja busca
por sua operacionalizagao resultou na construcao do produto educacional intitulado Matriz de

competéncias para a docéncia no século XXI.
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3 DESENVOLVIMENTO DO PRODUTO EDUCACIONAL: MATRIZ DE
COMPETENCIAS PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI

A construgdo do produto educacional partiu dos resultados da pesquisa, conforme
exposto anteriormente. Assim, o processo iniciou-se com uma andlise e mapeamento das
competéncias que os professores julgaram imprescindiveis para o exercicio da docéncia no
século XXI em cada uma das dimensdes selecionadas: didatico-pedagogica, profissional,
tecnologica, relagdes interpessoais e institucionais, € socioemocional. Desse modo, com o
intuito de orientar os docentes no aprendizado e desenvolvimento dessas competéncias, a
matriz de competéncias para a docéncia no século XXI foi desenvolvida.

A matriz apresenta em cada dimensdo um conjunto de competéncias validadas pelos
proprios professores, com indicagdes de atividades, sites, plataformas gratuitas de formagao e
cursos ofertados pela Escola de Formagao e Desenvolvimento Profissional de Educadores da
SEE-MG. Trata-se de um instrumento pratico para nortear a atividade profissional docente,
destacando sua abrangéncia e a necessidade do continuo aperfeicoamento, haja vista as
dimensdes centrais da profissionalidade, em consonancia com as demandas da atualidade.
Nesse sentido, o instrumento constituiu-se das seguintes etapas:

e " etapa — Tratamento dos dados da pesquisa, compilacdo dos resultados e elaboragado
da primeira versdo para analise e consideragdes junto ao orientador;

e 2% etapa — Elaboragdo da versdo final da matriz de competéncias (design grafico,
definicao do /ayout e ilustragdes);

e 3%etapa— Publicacdo e divulgacdo na versdo impressa e digital distribuida gratuitamente

a todas as escolas da rede publica estadual de Minas Gerais, disponivel via /ink no site

da SEE-MG e canais de comunicacao.

A matriz aqui apresentada estd estruturada em cinco dimensdes, que de maneira
integrada, sdo fundamentais para o desempenho da profissio. E uma oportunidade para refletir
sobre a acdo docente e identificar as possibilidades que potencializam o processo de ensino-
aprendizagem. Assim, a ferramenta contribui a nivel SEE-MG e Superintendéncias Regionais
de Ensino (SREs) para subsidiar o planejamento de formagdes continuadas, direcionando o
foco para o que vem sendo requisitado do professor nos ultimos tempos. A matriz também
contribui a0 compor um panorama geral das competéncias necessarias para ser um bom
professor, expressando o continuo de construcdo e reconstrucdo de novas competéncias em
interatividade com aqueles que exercem a docéncia como profissao, assumindo a pratica como

objeto de andlise em toda a sua complexidade.
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Acrescenta-se, ainda, a possibilidade de oferecer para a formagao inicial um insight
para refletir sobre as necessidades formativas a serem contempladas nos curriculos, além de
possivelmente oferecer contribui¢des para intervengdes e planejamentos em outras localidades
com contextos similares. Também servird como base para o refor¢o ou revisdo de politicas
publicas acerca do tema, bem como subsidiar as formagdes e contribuir para o desenvolvimento
profissional docente, e sustentar a argumentagdo sobre as competéncias necessarias a docéncia
no século XXI para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica que incorpore as
transformagdes ocorridas ao longo dos tempos, capaz de responder as expectativas dos

estudantes.
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4 MATRIZ DE COMPETENCIAS PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI
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Para ter acesso mais detalhado a Matriz de Competéncias para a Docéncia no Século

XXI, aplique o zoom na péagina, ou acesse este link.

5 PUBLICO-ALVO

Professores da rede publica estadual de Minas Gerais.

6 CONSIDERACOES FINAIS

O produto educacional proposto ¢ um instrumento de apoio ao desenvolvimento
profissional docente, como ferramenta a fim de incluir nas formacdes dos professores
metodologias e estratégias de trabalho. Assim, a matriz de competéncias tem como foco a
promocao a nivel macro (SEE-MG e SREs) e escolas a nivel micro, visando a elaboracao de
formagdes continuadas, considerando todas as dimensdes. Além disso, a matriz de
competéncias para a docéncia no século XXI constitui um potente dispositivo de auxilio aos
professores que buscam, de forma autdbnoma, o desenvolvimento de sua profissionalidade, e
aos gestores escolares, que almejam ampliar o olhar sobre os critérios avaliativos nos processos

de monitoramento e avaliagdo de desempenho.


https://drive.google.com/drive/folders/1GqK7_jJ6UheauDKVzgRJs4-NEzbHjTVT?usp=sharing
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APENDICE D

RELATO DE EXPERIENCIA DE UMA PRATICA DE FORMACAO EM
CONTEXTO
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UMA PRATICA DESENVOLVIDA PELA COORDENACAO DE INSPECAO
ESCOLAR DA SRE CORONEL FABRICIANO

INTRODUCAO

Apresenta-se uma pratica de formagao desenvolvida pela pesquisadora na coordenacao
do servigo de inspegdo escolar da Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) de Coronel
Fabriciano, voltada a promog¢do do desenvolvimento profissional de docentes e demais
profissionais da educa¢do no ambiente escolar. Assim, modo anédlogo, a estratégia pode ser
desenvolvida com a matriz de competéncias no contexto escolar. Por meio do monitoramento
continuo as institui¢des escolares, sdo mapeadas demandas apontadas pelos gestores
relacionadas a pratica pedagogica, a ética profissional e ao cumprimento das diretrizes
institucionais de interesse publico, que impactam significativamente no desempenho das a¢des
didatico-pedagdgicas. Além disso, sdo considerados os indicadores de fluxo e resultados das
instituicdes, bem como as manifestagdes de reclamagodes e dentincias recebidas pelo canal da
Ouvidoria Educacional de Minas Gerais. Esses temas sao classificados por categorias tematicas
nas dimensdes da profissionalidade e, com base nisso, ¢ organizada uma estrutura de formagao

situada nas escolas.

OBJETIVOS

Identificar as situagdes-problema do cotidiano escolar relacionadas a pratica profissional;

Apresentar as diretrizes da rede publica estadual de Minas Gerais e as legislagdes sobre direitos,

deveres e proibicdes no servigo publico educacional;

Discutir em cada contexto escolar as praticas pedagogicas mais recorrentes dos profissionais e

realizar oficinas de metodologias ativas;

Estruturar novas pautas formativas e encaminhamentos a outros setores da SRE.

METODOLOGIA

Realizagcdo de mapeamento das situagdes-problema do cotidiano escolar e classificacao

por dimensdes da profissionalidade: Profissional, Relacées interpessoais e institucionais,
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didatico-pedagodgica, tecnolégica. Estas que impactam no trabalho e na melhoria dos
resultados da institui¢ao. A partir disso, sdo organizadas reunides de planejamento com a equipe
diretiva e pedagogica para o agendamento de datas, elaboracdo do material dos encontros
formativos com foco nos principais pontos de atencdo destacados pela equipe escolar, selecao
das dindmicas de interagdo, atividades, casos para estudo e analise de praticas, correlacionando
0s processos com as legislagdes educacionais nacionais ¢ com as diretrizes e normativas da

SEE-MG.
PUBLICO-ALVO
Professores.
MEDIA DE DURACAO
4 horas.
RESULTADO

Os resultados indicam que, a partir dessas intervengdes, houve uma melhora na conduta
dos profissionais, no compromisso com a aprendizagem dos estudantes, na compreensdo das
responsabilidades, deveres e proibi¢cdes no servico publico, bem como na compreensao das
diretrizes educacionais da rede. Além disso, novas demandas surgem desses momentos
formativos, que possibilitam mobilizar outros profissionais da SRE (divisdo de atendimento
pedagogico, diretoria de pessoal, ntiicleo de atendimento educacional) e estruturar novas pautas

formativas.
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APENDICE E

A OFICINA FORMATIVA COMO ESTRATEGIA PARA O DESENVOLVIMENTO
DA MATRIZ DE COMPETENCIA PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI
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OFICINA FORMATIVA COMO ESTRATEGIA PARA O DESENVOLVIMENTO DA
MATRIZ DE COMPETENCIA PARA A DOCENCIA NO SECULO XXI

Para o aprendizado e desenvolvimento das competéncias estruturadas nas cinco
dimensdes da profissionalidade docente, uma indicacdo como ponto de partida € organizar no
planejamento anual das atividades extraclasse dos professores (modulos I e II) momentos de
formagao com foco nas demandas e caréncias formativas do grupo. Nesse sentido, compete a
equipe diretiva e pedagdgica estruturar por ordem de prioridade quais dimensdes de
competéncias terdo como foco inicial, considerando as singularidades do contexto escolar. E
nesse processo, a matriz de competéncias traz sugestdes e indicacdes de atividades praticas a
serem realizadas que podem ser ampliadas pela equipe escolar com criatividade, autonomia e

parcerias com instituicdes de ensino superior.

Assim, definido no plano de trabalho o tempo dentro da carga dos moédulos, para o
desenvolvimento do ensino-aprendizagem das competéncias tendo como referéncia a matriz,
0 proximo passo ¢ a estruturagdo personalizada das formagdes. E, aqui, apresenta-se a oficina
formativa como uma estratégia metodoldgica bastante eficaz por sua capacidade de promover
maior integra¢do e envolvimento dos participantes, além de possibilitar o compartilhamento de

experiéncias e a construgdo coletiva de conhecimentos.
OFICINA FORMATIVA NO MODULO II

Dessa forma, podem ser organizadas oficinas formativas por dimensao de competéncias
nos modulos de atividades extraclasse (modulo II coletivo) ao longo de todo o ano letivo,
acrescidas de outras acdes propostas na matriz, incorporadas a rotina escolar. A vista disso,
pode-se, ainda, organizar oficinas para a aprendizagem das competéncias de modo integrado,
como, por exemplo, as socioemocionais e as das relagdes interpessoais € institucionais por meio
de atividades praticas de autoconhecimento, estudos de casos do cotidiano escolar, simulacao
de problemas para resolucdo, exercicios e dinamicas de acolhimentos diarios, e estratégias de
escuta, dentre outros. Para isso, a equipe pedagogica e diretiva podera buscar apoio das equipes
da SRE, que para os profissionais da escola, também, € uma instancia responsavel por promover
formagoes continuadas, bem como divulgar e disponibilizar materiais e plataformas ofertadas

pela SEE-MG.

Ora, organizar oficinas formativas dentro da carga horaria dos professores,

considerando o desafio do tempo e a sobrecarga de trabalho, representa uma alternativa viavel
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para o aprendizado das competéncias docentes € o consequente aperfeicoamento profissional,
principalmente quando inseridas em um projeto permanente de formag¢do em contexto,
institucionalizado na cultura escolar. Pois sdo as vivéncias e praticas do cotidiano escolar que

somadas as mudancas sociais e culturais tornam-se insumos para o estudo, a reflexdo e a

ressignificagdo da propria pratica.



