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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo compreender as contribuicdes e limitacdes do Curso de
Especializacdo em Educacdo Ambiental (EA) da Universidade Federal de Sergipe (UFS) para
a profissionalizagdo docente na perspectiva da formagéo continuada. Para tanto, delineamos 0s
seguintes objetivos especificos: analisar os documentos curriculares do curso de especializagdo
quanto as estratégias de formacdo continuada oferecidas aos/as professores/as-cursistas;
identificar, a partir das praticas das coordenadoras de modulo, as respectivas intencionalidades
pedagogicas e perspectivas curriculares; e descrever as superacdes, necessidades e lacunas na
construcdo da profissionalidade docente na EA e 0s possiveis impactos do curso investigado na
pratica docente dos/as concluintes. A pesquisa articula trés dimensdes centrais — a
profissionalizacdo docente, a formacdo continuada e a EA critica —, compreendendo que a
constituicdo da identidade profissional docente demanda ndo apenas conhecimentos técnico-
pedagdgicos, mas também praticas reflexivas, ético-politicas e socialmente comprometidas. A
abordagem metodoldgica adotada foi qualitativa, de carater descritivo e exploratério, com
producdo e analise de dados por meio da Anélise Textual Discursiva (ATD). Foram analisados
os documentos curriculares do curso (PPC e planos de ensino), além da realizacdo de entrevistas
semiestruturadas com as coordenadoras de moédulo (docentes) da especializacdo e o0s/as
professores/as-cursistas (discentes) da turma de 2023. Os resultados apontam que 0 curso possui
potencial formativo relevante ao fomentar praticas pedagdgicas ambientalizadas e
reposicionamentos criticos frente as questdes socioambientais, promovendo, inclusive,
mudancas nas concepcdes e praticas dos/as professores/as-cursistas participantes. No entanto,
também foram identificadas limitagbes como a organizacdo curricular pouco integrada, a
sobrecarga de trabalho dos/as professores/as-cursistas e a fragilidade no acompanhamento dos
impactos da formacao. A pesquisa evidencia que avangos na profissionalizacdo docente em EA
exigem ndo apenas propostas formativas coerentes, mas também politicas publicas que
garantam condicdes estruturais e continuidade aos processos de formacdo. Assim, este trabalho
contribui para o debate sobre a formacao de educadores/as ambientais e oferece subsidios para
0 aprimoramento de programas de formacdo continuada alinhados a justica socioambiental e a
transformacao das praticas educativas.

Palavras-chave: Formagédo continuada. Formacdo de educadores/as ambientais. Educacao
Ambiental critica.



ABSTRACT

The aim of this research was to understand the contributions and limitations of the
Specialization Course in Environmental Education (EE) at the Federal University of Sergipe
(UFS) for teacher professionalization from the perspective of continuing education. To this end,
we outlined the following specific objectives: to analyze the curricular documents of the
specialization course in terms of the continuing education strategies offered to the teachers; to
identify, based on the practices of the module coordinators, the respective pedagogical
intentions and curricular perspectives; and to describe the achievements, needs and gaps in the
construction of teaching professionalism in EE and the possible impacts of the course
investigated on the teaching practice of the graduates. The research articulates three central
dimensions - teacher professionalization, continuing education and critical EE -, understanding
that the constitution of a teacher's professional identity demands not only technical-pedagogical
knowledge, but also reflective, ethical-political and socially committed practices. The
methodological approach adopted was qualitative, descriptive and exploratory, with data
produced and analyzed using Textual Discourse Analysis (TDA). The course's curricular
documents (PPC and teaching plans) were analyzed, in addition to semi-structured interviews
with the module coordinators (teachers) of the specialization and the teachers (students) of the
class of 2023. The results show that the course has relevant training potential in fostering
environmentalized pedagogical practices and critical repositioning in relation to socio-
environmental issues, even promoting changes in the conceptions and practices of the
participating teachers. However, limitations were also identified, such as the poorly integrated
curricular organization, the overloaded workload of the teachers and the weakness in
monitoring the impact of the training. The research shows that advances in teacher
professionalization in EE require not only coherent training proposals, but also public policies
that guarantee structural conditions and continuity in training processes. Thus, this work
contributes to the debate on the training of environmental educators and offers subsidies for the
improvement of continuing education programs aligned with socio-environmental justice and
the transformation of educational practices.

Keywords: Continuing education. Training environmental educators. Critical environmental
education.
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1 INTRODUCAO

O processo de profissionalizacdo docente é atravessado por diversos fatores e abarca
diferentes dimensdes, sejam estas politicas, afetivas, sociais ou cognitivas. Neste sentido,
pesquisadores e pesquisadoras da educagao argumentam que este processo ndo envolve apenas
a aquisicao de saberes pedagdgicos e conhecimentos técnicos, mas deve também englobar a
construcdo de uma identidade profissional (Bezerra; Bezerra, 2020). Esta deve ser formada a
partir de movimentos coletivos que ensejem em praticas pedagogicas reflexivas, bem como
deve ser mobilizada pelo comprometimento com a formagéo inicial e continuada, a fim de
proporcionar o efetivo desenvolvimento profissional de docentes (Romanowski, 2007).

Durante a década de 1990, houve um crescimento significativo na utilizacdo do termo
profissionalizacdo em virtude da necessidade de realizacdo de pesquisas dentro deste campo.
Nesta época, no tocante a este objeto de estudo em especifico, pesquisadores/as da educacdo
centraram seus olhares para a figura do/a professor/a, suas respectivas formacdes iniciais e
continuadas, para a qualificacdo e requalificacdo profissional, e em suas praticas docentes no
intento de compreender as caracteristicas, nuances, atributos, e os desafios imbuidos neste
processo (Gorzoni; Davis, 2017).

Nesta direcdo, Vasconcellos e Bernardo (2016) afirmam que é preciso que
professores/as sejam vistos/as como intelectuais do pensar, do saber e do fazer. As autoras
também explicitam que se opdem a visao do/a professor/a como um/a profissional da educacéo
dotado/a apenas de competéncias técnicas. Seguindo a afirmacdo, entendemos que a formacéo
tedrica destes/as profissionais é indissocidvel da pratica. Assim, € possivel construir uma préxis
docente! que englobe a interagdo com alunos/as e seus pares.

Foram varios os desafios percorridos pelos/as profissionais da educacao para chegarmos
até o presente momento — no século XXI —, onde ha, no imaginario social, um retrato
devidamente consolidado da profissdo docente. Para Novoa (1999), trés fatores histdricos
contribuiram para tanto, mesmo que as vezes de forma arbitraria. S&o estes: a) a estatizacéo do
ensino, criando inicialmente um movimento de “homogeneizagéo, unificacao e hierarquizagdo”

dos/as docentes a época; b) a criacdo da Escola Normal, a partir da qual docentes constroem

1 Nesse estudo, utilizamos o conceito de praxis docente a partir da perspectiva de Paulo Freire. Segundo o autor, a
praxis ndo é simplesmente acdo, mas agdo informada, onde a reflexdo critica sobre 0 mundo leva a uma agéo que
visa transforma-lo, e isto, por sua vez, leva a uma reflexdo mais aprofundada (Freire, 2005; Freire, 2016). Dito
isso, no &mbito escolar — ainda considerando as ideias de Freire —, para que os/as sujeitos/as tenham uma
compreensdo critica da realidade, é preciso que se estabeleca, entre os/as profissionais da educacdo, uma relagao
indissociavel entre teoria e pratica, onde a acdo educativa é intencional, reflexiva e libertadora.
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redes de socializacdo e, consequentemente, se fortalecem enquanto grupo; e c¢) a criagdo dos
movimentos sindicalistas, guiados pela necessidade de reivindicacdo de direitos e multiplicacéo
das vozes docentes.

Lengert (2011) pontua que a profissionalizacdo, a afirmacdo da identidade docente e o
prestigio de professores/as tem percorrido caminhos tortuosos na atualidade. Ao trazer um
breve panorama histérico sobre a constituicdo da profissdo docente, o autor destaca o fato de
que esta fora inicialmente concebida no seio de congregacdes religiosas e com carater de
subserviéncia. H4 muito impregnada e cooptada pelo neoliberalismo, hoje a profissdo docente
procura entender sua importancia para sociedade, bem como por qual motivo fora criada, além
de buscar meios que culminem no reconhecimento que a fungéo requer.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo de n° 205, estabelece a educacdo como
um direito basico a todos/as os/as cidaddos/as brasileiros/as, sendo o Estado o principal
mantenedor e responsavel pelo incentivo e promogéo deste bem comum no pais. Ainda segundo
o documento, sdo considerados enquanto principios norteadores do processo educativo: a
liberdade de aprender, de ensinar, de pesquisar e divulgar a cultura, além do pluralismo de
concepcdes pedagodgicas e a necessidade de uma gestdo democréatica (Brasil, 1988). Nesse
contexto, assegurar uma formacdo docente solida, critica e permanente torna-se condi¢do
indispensavel para que os principios presentes na constitui¢do se efetivem de forma concreta e
equitativa em todos os espacos escolares.

Sabemos que a educacdo no espaco escolar compde um pilar importante na formacéo
cidada dos/as sujeitos/as, pois esta, além de possuir diversas finalidades e objetivos
pedagogicos, nos fornece a possibilidade de desenvolvimento do senso critico e de modificacéo
da realidade (Uthman, 2023). Ao promover a aquisi¢ao de conhecimentos e a internalizacéo de
valores, a educacéo oferece aos/as individuos/as a capacidade de compreenderem o mundo ao
seu redor e de se tornarem agentes de mudanca, contribuindo para a construcdo de uma
sociedade mais justa e equitativa, como afirma Saviani (2021) em sua obra sobre a Pedagogia
Histdrico-Critica?. Em adigcdo, o inerente potencial problematizador e a consequente

oportunidade de nos reconhecermos enquanto seres constituintes da natureza favorecem o

2 Em seus escritos, Saviani argumenta que a educacgdo deve promover a apropriacdo do conhecimento elaborado,
ou seja, do saber cientifico e filos6fico produzido historicamente pela humanidade. Ao dominar esse
conhecimento, os/as individuos/as adquirem a capacidade de analisar criticamente a realidade social, identificar
seus problemas e contradicdes, e propor solugdes para transforma-la. Nessa perspectiva, a educagao contribui para
a construgdo de uma sociedade mais justa e equitativa, ao capacitar os/as individuos/as a se tornarem sujeitos/as
ativos/as na historia.
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desenvolvimento material e cultural das sociedades (Silva; Pereira, 2016; Cury, 2008;
Vasconcelos, 2007).

No decorrer dos anos, no Brasil e no mundo, o sistema educativo tem perpassado por
diversas transformacdes. Dito isso, ao considerarmos as mudancas progressivas da sociedade
atual, bem como a alteracdo da realidade material, somos levados/as a refletir ndo s6 sobre a
necessidade de atualizacéo das diretrizes, fundamentos e processos que embasam 0 ensino e a
aprendizagem, mas também a respeito da profissionalizacdo (Romanowski, 2007;
Vasconcellos; Bernardo, 2016) e do desenvolvimento profissional de professores/as (Flores;
Viana, 2007; Beijaard; Meijer; Verloop, 2004), posto que sdo potencialmente os/as maiores
responsaveis por este movimento.

Segundo Oliveira (2013), a partir dos anos de 1990 se observa um esforco inicial no pais
para construcao de politicas de formacao docente. No entanto, a consolidacdo de tais empenhos
sO ocorreu mais recentemente quando houve, no plano federal, a tentativa de estruturacdo de
uma politica nacional de formacao. E a partir do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 que
¢ instituida a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao
Basica. Isto, por sua vez, determinou as bases para a elaboracdo do Plano Nacional de Formacéo
de Professores da Educacéo Basica® (PARFOR), no ano de 2014. Nesse cenario de consolidacéo
das politicas de formac&o docente, ganha relevo a incorporacao de novas dimensdes ao processo
formativo, entre elas a dimens&o socioambiental (Valentin, 2014), que passa a ocupar espaco
nas agendas educacionais a partir da mobilizacdo de educadores/as ambientais e dos
movimentos sociais comprometidos com a justica ecoldgica.

Ao fazermos uma retrospectiva sobre a insercdo da dimensdo socioambiental na
educacdo brasileira, podemos afirmar que esta ocorreu de modo lento e gradual. Para
Layrargues (2002), a criacdo da Lei Federal n® 9.795/99 — que institui a Politica Nacional de
Educacdo Ambiental (PNEA) —, é a consolidacdo das reivindicacdes coletivas realizadas pelos
movimentos ambientalistas e pelos educadores e educadoras ambientais. Tais esforgos,
executados ao longo de mais de duas décadas, e somados a crise ecologica emergente,
culminaram na eclosdo de uma nova consciéncia ecoldgica em parte da populagdo brasileira,
bem como em um novo modo de se relacionar com a natureza.

No inicio deste seculo, a pesquisadora Michele Sato discutia sobre a auséncia da
insercdo da Educacdo Ambiental (EA) nos curriculos dos cursos de graduacdo, pés-graduacao,

3 Instituido pelo Governo Federal a partir da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), o PARFOR ¢é uma acdo que objetiva adequar a formacéo inicial de docentes atuantes nas escolas
publicas de educacéo béasica através da oferta de cursos de licenciatura correspondentes as areas em que atuam.
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bem como nos cursos de formacgao continuada indicando que, possivelmente, um dos principais
impasses no tocante a esta problemética reverberava negativamente na profissionaliza¢éo
dos/as docentes. Esta realidade era apontada enquanto marcadamente presente ndo somente no
Brasil, mas em outros paises da América do Sul (Sato, 2001). Nos apontamentos levantados
pela autora, ha, também, uma denuncia acerca da deslegitimacdo da luta histérica — que ha
muito demonstra a EA enquanto recurso potencialmente transformador da realidade — e da
atenuacdo de politicas de formacéo de docentes e das multiplas possibilidades que sdo minadas
neste cenario pouco frutifero. Hoje, um quarto de século depois, nos deparamos com um cenario
semelhante ao que fora exposto pela pesquisadora.

Estudos evidenciam que os modelos de EA implementados nas escolas ainda ndo séo
efetivamente capazes de gerar transformacdes ou de enfrentar a atual crise socioambiental
(Gomes, 2001; Marques; Gonzalez, Xavier, 2017; Silva; Santos, 2019; Colagrande; Farias,
2021). Algumas das barreiras apontadas para tanto incluem a formagéo insuficiente dos/as
profissionais da educagdo e a auséncia de politicas publicas que instituam programas
orientadores da pratica da EA. Nesse sentido, é necessario que a formacdo dos/as educadores/as
ambientais esteja voltada para uma perspectiva contra-hegemaénica e interdisciplinar, de modo
a pautar a ambientalizacdo curricular a partir de cursos, disciplinas e formagédo continuada
(Nepomuceno, 2017; Fonseca; Nepomuceno, 2022).

Para Joslin e Roma (2017), a EA deve ser colocada em prética diariamente de modo a
pautar o exercicio para a cidadania plena, estando presente no cotidiano escolar e na vida dos/as
estudantes. Dessa forma, cabe aos educadores e educadoras ambientais — mas ndo somente a
eles/as — a missdo de sensibilizacdo quanto as problematicas socioambientais que nos assolam
atualmente. Para tanto, as autoras destacam que é preciso que os/as educadores/as ambientais
tenham conhecimento cientifico e formacdo técnica especifica. Pontuamos, entretanto, que,
segundo Araljo (2004a), a preparacdo puramente técnica ndo é capaz de preparar o/a
professor/a para enfrentar os dilemas complexos da préatica pedagdgica, marcados por situacoes
de incerteza, singularidade e conflitos que transcendem os limites da racionalidade técnica
instrumental.

Além disso, é importante frisar que a EA, em seu carater de dimensao, nao limita-se tdo
somente ao ambiente fisico, mas engloba as relagdes e dinamicas nos diferentes tecidos sociais
(Pelegrini; Vlach, 2011). Para as autoras, nos cabe um desafio fundamental: desenvolver uma
abordagem que rompa definitivamente com os limites disciplinares tradicionais. Urge construir
pontes entre as ciéncias sociais e naturais, integrando seus saberes para formular analises mais

abrangentes, consistentes e coesas com a realidade material, pois s6 assim sera possivel ndo
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apenas compreender, mas intervir de maneira efetiva nos complexos problemas
socioambientais que enfrentamos.

Aqui, como postula Leff (2011), demarcamos enquanto crucial a interdisciplinaridade
ambiental, caracterizada pela retotalizacéo sistematica do conhecimento, onde diferenciam-se
0s sentidos do ser, mas se reconhece a diversidade de saberes. Nesse movimento, ha o encontro
dos saberes codificados pela cultura juntamente com os conhecimentos codificados das
ciéncias, de forma a permitir o didlogo ente os saberes que transitam entre 0s campos
académico, cientifico e disciplinar.

Ainda de acordo com o estudioso, o saber ambiental € gerado a partir de um conjunto
de diferentes processos, de natureza diversa, que acabam por originar distintos projetos politicos
e sentidos culturais que, a partir da perspectiva do autor, ndo cabem em um modelo global.
Nesse rumo, o saber ambiental nasce a partir do questionamento e problematizacdo dos
paradigmas do conhecimento, bem como das formacdes ideoldgicas vigentes. Portanto, em
concordancia com o autor, afirmamos que uma simples reorganizacao sistémica dos saberes
atuais nao seria suficientemente capaz de representa-lo (Leff, 2001).

Essa concepcdo de saber ambiental, fundada na complexidade, na critica aos paradigmas
hegemonicos e na valorizagdo de maltiplos sentidos culturais, exige, por consequéncia, uma
pratica docente igualmente reflexiva, comprometida e situada (Rodrigues; Nascimento, 2017).
Discutir a formacao inicial e continuada de professores/as, portanto, implica reconhecer que
ensinar nao pode ser reduzido a técnicas neutras, mas demanda a construcdo continua de
significados a partir da pratica pedagdgica (Monteiro, 2024).

E sabido que a docéncia ndo se configura apenas enquanto um ato enrijecido, ou como
um mero conjunto de técnicas e habilidades, e que tampouco tais caracteristicas representam o
processo de aprender a ensinar. Para Flores (2004), este processo deve conter, de modo
intrinseco, uma relacdo direta entre a construcdo de conhecimento e significado com a pratica
pedagdgica, de modo a culminar na efetividade do processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Scheibe (2004), ha um comprometimento significativamente prejudicial
na formacéo inicial de professores/as. Segundo a autora, o aligeiramento, a superficialidade e a
fragmentacdo dos cursos de licenciatura tém sido pontuados enquanto fatores que enfraquecem
ndo so a formag&o de futuros/as profissionais da docéncia, mas também dos sistemas de ensino
como um todo, uma vez que isto abre margem para a banaliza¢do, mercantilizacdo e cooptagédo
da educacéo pelas ideologias hegemdnicas dominantes.

Ainda segundo a pesquisadora, em suas consideracfes, h4 a necessidade de que as

reivindicacdes feitas pelo movimento docente — no que tange a construcdo de espacos
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formativos dotados de qualidade, autonomia, e que propiciem o efetivo desenvolvimento
intelectual e profissional de professores e professoras —, sejam convertidas em politicas pablicas
a partir de um movimento orquestrado, conjunto e organizado entre as associa¢oes, sindicatos
e comunidade académica.

Neste rumo, pesquisas apontam para a indispensabilidade de adesdo a novos métodos
de ensino (Pereira; Silva, 2018; Reyes; Rivera, 2016; Stroher et al., 2018), bem como a
participacdo de profissionais docentes em programas de formacdo continuada (Luduvice;
Santos; Souza, 2022; Hunger; Rossi, 2012), de modo que as demandas educacionais atuais
sejam devidamente atendidas. Aqui, acreditamos que a formacgdo continuada se configura
enquanto ferramenta basilar para a transformacdo da préatica docente, fomentando a reflexao
critica e a (re)construcao de saberes pedagdgicos (Ticks; Silva; Brum, 2013).

Para além da possibilidade de aquisicdo de novos conhecimentos, a formacéo
continuada deve ser entendida, dentro da escola e nos demais espagos educativos, como um
exercicio reflexivo do saber e fazer pedagdgico. Deste modo, a formacgdo continua pode ser
considerada como um investimento na formacéo profissional do/a educador/a, uma vez que tal
atividade enseja em uma atuacdo pedagdgica mais assertiva, qualificada e compativel com as
necessidades especificas do alunado, do respectivo ambiente escolar, da comunidade que os/as
circunda e de diversos outros setores da sociedade (Lima; Moura, 2018).

E importante mencionar que o processo de formagdo continuada docente é legalmente
respaldado, especialmente, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB - Lei n°
9.394/1996), que consolida a formacdo continuada como um direito profissional e um dever do
Estado, garantindo que os/as educadores/as tenham acesso permanente a processos de
qualificacdo. Ao incluir a formagéo continuada nos Artigos 61, 67 e 80, a legislacdo reconhece
gue a docéncia exige atualizacdo constante, ndo apenas para acompanhar as mudancas
educacionais, mas também para assegurar uma pratica pedagdgica de qualidade. Dessa forma,
a LDB estabelece que sistemas de ensino, em todas as esferas (municipal, estadual e federal),
devem oferecer programas regulares de aperfeicoamento, seja por meio de cursos presenciais,
a distancia ou atividades no préprio ambiente escolar (Brasil, 1996).

Além de ser um direito dos/as professores/as, a formacao continuada é tratada na LDB
como um mecanismo de valorizagdo profissional, vinculado diretamente a melhoria da
educacéo publica. O artigo 67, por exemplo, reforca que os sistemas de ensino devem assegurar
condicBes para que os/as educadores/as participem de processos formativos sem prejuizo de
suas atividades laborais. Essa perspectiva legal reforca a ideia de que a formag&o néo se limita

a etapa inicial da carreira, mas € um compromisso continuo entre Estado e profissionais da
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educacdo, visando ndo apenas o desenvolvimento individual, mas a transformacao das praticas
pedagogicas e, consequentemente, da escola e comunidade.

Pereira et al. (2021) afirmam que a efetivacdo de uma formacdo continuada enquanto
direito ainda se mostra distante da realidade concreta de muitos/as profissionais da educacgéo
bésica e, para transformar esse cenério, é imprescindivel ndo apenas a construgdo de uma
concepgdo formativa mais consistente e articulada com as necessidades docentes, mas
especialmente a implementacdo de uma politica nacional de formacdo continuada que seja
abrangente, permanente e organicamente vinculada ao cotidiano escolar.

Ainda segundo os autores, os desafios enfrentados pelos/as educadores/as sé&o
multifacetados: desde a sensacdo de impoténcia diante das complexas demandas do ambiente
educacional até questdes estruturais como a precarizacdo das condicGes de trabalho e a
persistente desvalorizacdo profissional. Essa conjuntura revela a urgéncia de se repensar as
atuais politicas de formacdo, transformando-as em verdadeiros instrumentos de emancipagao
docente e qualificacdo do processo educativo.

Essa visdo a respeito da formacdo continuada, apresentada por Pereira et al. (2021),
ressoa profundamente com a minha prépria trajetoria académica, pois é durante a graduacao
em Ciéncias Bioldgicas, a partir dos componentes curriculares que tratavam sobre a EA, que
tive a oportunidade de expandir-me ndo sO teoricamente, mas conscientemente acerca das
problematicas socioambientais e educacionais vivenciadas na atualidade. Os discursos me
atravessaram de tal forma que decidi trilhar a minha jornada de formacdo continuada dentro do
campo da EA.

Hoje, enquanto licenciado em Ciéncias Biol6gicas pela Universidade Federal de Sergipe
e mestrando em Educacdo, percebo ser cada vez mais necessario que mais pessoas sejam
sensibilizadas quanto a tais questdes, assim como vejo sendo crucial que os/as profissionais da
educacdo estejam instrumentalizados/as para o enfrentamento das mazelas que nos acometem
a partir de praticas docentes emancipatdrias que rompam o status quo. E a partir de um
movimento autorreflexivo e de necessidade de continuidade do aprofundamento dessas
questBes que inicio 0 meu processo de formacdo continuada, atraveés da pos-graduacéo stricto
sensu, e, assim, delineio o objeto de estudo dessa dissertagéo.

E, portanto, de grande valia o desenvolvimento de estudos que contemplem os aspectos
e nuances envolvidos nos processos de formacdo inicial e continuada de professores/as,
compreendendo a dimensdo socioambiental como constitutiva e orientadora das préaticas
educativas. Nessa perspectiva, a EA nédo se apresenta como um campo separado da formagéo

docente, mas como um eixo que adjetiva, tensiona e reconfigura os processos formativos,
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sobretudo diante da crise socioambiental que se expressa também como crise educacional no
pais. A realizacdo de estudos nesse campo contribui para que sociedade e poder publico
reconhecam as problematicas interdependentes que atravessam a educagdo, o ambiente e a
formacéo docente.

Pensando nessas necessidades apontadas, definimos enquanto I6cus da pesquisa o curso
de especializacdo latu senso em Educagdo Ambiental ofertado pelo Departamento de Biologia
da Universidade Federal de Sergipe. Em seu Projeto Politico Pedagogico, é enfatizada a
formacdo de gestores/as e educadores/as ambientais que sejam capazes de responder as
demandas e especificidades locais e regionais a partir do desenvolvimento de espacos
educadores sustentdveis. Em adicdo, apresenta a fundamentagdo tedrica necesséaria para
observacao atenta e reflexiva dos contextos culturais, socioambientais e étnicos, além das
complexidades e potencialidades locais (UFS, 2022).

Desta forma, considerando a necessidade da insercéo da EA nos espacos de formacéo
de profissionais da educacdo, sendo, nesta pesquisa, 0 enfoque voltado para a formagéo
continuada, no sentido de profissionaliza-los/as para tal, este estudo partird da seguinte
pergunta: quais sdo os fatores que contribuem para a profissionalizacdo de professores/as no
que tange a formagdo continuada em EA ofertada pelo curso de pés-graduacdo lato sensu em
Educacdo Ambiental da Universidade Federal de Sergipe? Aqui, sem a intencdo de esgotar as
discussdes sobre o tema, buscaremos elucidar as indagacdes propostas, de modo a construir um
panorama acerca da questdo proposta.

A partir disso, o objetivo geral dessa pesquisa € compreender as contribuicdes e
limitagdes do curso de especializagdo em Educagdo Ambiental da Universidade Federal de
Sergipe (UFS) para a profissionalizacdo docente na Educacdo Ambiental e, para alcanca-lo,
temos o0s seguintes objetivos especificos:

a) Analisar os documentos curriculares do curso de especializacdo quanto as
estratégias de formacdo continuada oferecidas aos/as professores/as-cursistas;

b) Identificar, a partir das praticas das coordenadoras de médulo, as respectivas
intencionalidades pedagdgicas e perspectivas curriculares;

C) Descrever as superacOes, necessidades e lacunas na construgdo da
profissionalidade docente na Educacdo Ambiental e os possiveis impactos do curso investigado
na pratica docente dos/as concluintes.

Acreditamos que a investigacdo sobre as contribuicOes e limitagdes do referido curso
para a profissionalizacdo docente é de grande relevancia cientifica, social e educacional. Em

primeiro lugar, a pesquisa se insere em um campo estratégico para a consolidacdo de politicas
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publicas de formacdo continua, especialmente em uma éarea como a EA, que exige uma
abordagem critica, interdisciplinar e comprometida com as transformagdes sociais e ecoldgicas.
Ao investigar um curso de especializacdo ofertado por uma universidade puablica, o estudo
contribui para a avaliacdo da efetividade de acdes formativas voltadas a professores/as da
educacdo bésica, de modo a refletir sobre sua coeréncia pedagdgica, seus fundamentos
epistemoldgicos e seus alcances na pratica profissional dos/as cursistas que a concluiram.

Além disso, o foco na profissionalizacdo docente permite tensionar e problematizar
concepcdes tradicionais de formacdo, que muitas vezes reduzem os/as professores/as a meros/as
executores/as de conteudo, em vez de reconhecé-los/as como sujeitos politicos, reflexivos e
produtores de conhecimento. Ao analisar o curso a partir de sua proposta curricular, das préaticas
pedagdgicas do corpo docente e das experiéncias dos/as discentes, a pesquisa busca revelar as
mediacdes institucionais, pedagdgicas e subjetivas que atravessam a construcdo da
profissionalizagdo na/para a EA. Trata-se, assim, de um estudo que ndo apenas mapeia a oferta
formativa, mas interroga sua capacidade de provocar deslocamentos nas formas de ensinar,
aprender e intervir no mundo, contribuindo criticamente para o debate sobre a formacéo de
educadores e educadoras ambientais no estado e, de modo mais amplo, no pais.

Considerando o que fora exposto até entdo, para sustentar e contemplar essa analise
critica, a partir dos objetivos aqui propostos, se fez necessario delinear uma abordagem
metodol6gica capaz de captar, com densidade e sensibilidade, as multiplas dimensdes
envolvidas na formacdo de educadores/as ambientais.

Segundo Sampieri, Collado e Lucio (2013), a pesquisa cientifica se caracteriza pela
utilizacdo de um conjunto de acGes sistémicas e empiricas para o estudo de um determinado
fendmeno. Ainda segundo os autores, as pesquisas possuem, de forma inerente, carater mutavel,
dindmico e evolutivo. Considerando o que fora postulado pelos autores, nos paragrafos que se
seguem apresentamos o delineamento metodoldgico desenhado e executado ao longo desta
pesquisa para coleta e andlise das informacdes desta investigacao.

Nos estudos em educacéo, ao considerarmos as diversas problematicas incutidas nesse
campo, seus profusos objetos de estudo, assim como suas diferentes abordagens, sdo
necessarios distintos métodos que se alinhem adequadamente as especificidades do problema
de pesquisa, de modo a permitirem o amplo entendimento de um determinado fendémeno social.
Para tanto, € preciso que as pesquisas sejam realizadas a partir de diversificadas metodologias
e sob diferentes angulos (Santos-Filho; Gamboa, 2009).

Esta pesquisa é de cunho qualitativo, uma vez que, em consonancia com o que determina

este tipo de estudo, buscaremos a compreensao e interpretacdo de um fenémeno social. Aqui,
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para a concretizagao deste trabalho, trouxemos a perspectiva dos/as sujeitos/as estudados/as, de
modo a extrair as subjetividades incutidas dentro deste contexto, pois segundo Yin (2016),
capturar a perspectiva daqueles/as que estdo inseridos/as dentro de um dado fenémeno é tarefa
indispensavel nas pesquisas qualitativas. Para o pesquisador, considerar as condigdes
contextuais é, também, um movimento de grande relevancia, pois as condi¢cbes ambientais,
institucionais e sociais exercem forte influéncia nos eventos humanos.

Em pesquisas qualitativas, o/a pesquisador/a € tido/a como um ser cognoscente, pois
assume uma posicao de perceber, pensar, sentir e expressar interesse sobre o problema que visa
pesquisar. Desse modo, aquele/a que pesquisa ndo pode afastar-se daquilo que esta imbricado
com o seu objeto de estudo. Mais do que em qualquer outro tipo de estudo, o/a pesquisador/a
se encontra em posicdo de privilégio para exercitar, em plenitude, a sua subjetividade
(Gonzélez, 2020). E, portanto, a partir das subjetividades do/a pesquisador/a e do/a
pesquisado/a que se constroem e se constituem as pesquisas qualitativas.

Dentro das tipologias das pesquisas nas ciéncias humanas e sociais, este estudo se
enquadra na categoria da pesquisa descritiva, uma vez que o tipo supracitado tem por objetivo
descrever as caracteristicas de um fendmeno ou populacdo. Além disso, a pesquisa descritiva
busca revelar, com certa preciséo, a frequéncia com a qual um fenémeno ocorre e de que forma
ele se relaciona com outros (Gil, 2017). A presente investigacao se debruca sobre a realidade
empirica do curso (sua proposta curricular, suas praticas formativas e as percepc¢des de docentes
e discentes) com o intuito de construir um retrato analitico do fendmeno, sem, contudo, intervir
diretamente sobre ele.

Trata-se também de um estudo exploratdrio, pois buscamos explorar um determinado
fendmeno ou problema pouco estudado. O principal objetivo desse tipo de estudo esta centrado
na obtencdo de uma nova visao ou perspectiva sobre o assunto, além da possibilidade de geracédo
de hipoteses que podem ser testadas em pesquisas futuras (Piovesan; Temporini, 1995; Furlan,
2017). Neste caso, enquadramos esse estudo enquanto exploratério pois, embora existam
inimeras pesquisas que abordem de forma isolada os objetos da profissionalizacdo docente,
formagéo continuada e EA, sdo escassos os trabalhos que os relacionam e estabelecem uma
relacdo de interseccao entre eles.

Como dito outrora, definimos enquanto l6cus do estudo a especializacdo em Educacéo
Ambiental da UFS. Esta foi ofertada por meio do Centro de Educagdo Superior a Distancia
(CESAD) e teve a edigdo de 2023 regulamentada pelo Edital n°006/2023 (UFS, 2023),
integrando o Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) e contou com apoio da

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Com carga horaria
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total de 360 horas, o curso foi estruturado na modalidade semipresencial, combinando
atividades a distdncia com alguns momentos presenciais obrigatorios. Destinado
prioritariamente a docentes em efetivo exercicio na rede publica de educacgéo basica de Sergipe,
0 curso visa contribuir para a formacao continuada de professores/as na perspectiva critica da
EA, fortalecendo préticas pedagoOgicas voltadas a sustentabilidade socioambiental e a
transformacéo das realidades escolares (UFS, 2022).

O curso é composto por seis modulos, distribuidos em trés nacleos: ‘Assuntos
Fundamentais’, ‘Assuntos Especificos’ e ‘Pesquisas e Praticas Educacionais’. Os modulos sdo:
‘I - Educacdo Ambiental, Sujeitos e Identidades’, ‘Il - Politicas Publicas de Educacdo
Ambiental no Brasil’, ‘Il - Aprendizagem ativa na Educagdo Ambiental’, ‘IV - Metodologias
Participativas para a Educagdo Ambiental’, ‘V - Projetos de pesquisa/intervencdo e seminarios
tematicos’ e, por fim, ‘VI - Elaboracdo de artigo cientifico’. Os contetidos abrangem desde
fundamentos tedricos da EA e analise de politicas publicas até metodologias ativas e
participativas, bem como préticas de intervencdo pedagodgica. O curso apresenta-se, segundo o
PPC, como uma proposta formativa comprometida com o fortalecimento da praxis docente e
com a construcdo de saberes socioambientalmente contextualizados, criticos, emancipatorios e
contra-hegemonicos no campo da EA.

Neste cenario, de modo a contemplar o primeiro objetivo especifico, a primeira etapa
dessa pesquisa foi de cunho documental. De acordo com Almeida et al. (2024), a utilizacéo de
documentos deve ser valorizada e criteriosa, posto que estes, se devidamente utilizados,
permitem a apreciacdo dos contextos e realidades estudadas a partir de uma nova perspectiva.
Os autores pontuam, ainda, que ha na pesquisa documental uma imensa riqueza que pode ser
percebida e explorada pelo/a pesquisador/a e, por esta razéo, tem sido considerada um valioso
recurso para os estudos em educacao.

Para uma melhor compreensdo de como esta estruturada a especializacdo em EA, foram
analisados o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), e os planos de ensino dos médulos. Com a
analise desses documentos, objetivamos observar a sua respectiva coeréncia e consisténcia
tedrico-metodoldgica, as intencionalidades educativas, a articulagdo entre teoria e prética e a
conformidade com as normas e diretrizes que subsidiam a especializagéo.

O acesso aos documentos curriculares do curso se deu por meio de duas frentes
complementares de levantamento e sistematizacdo. O PPC, documento que orienta a
estruturacdo geral da especializacdo — incluindo sua matriz curricular, os objetivos formativos
e os fundamentos tedrico-metodoldgicos —, encontra-se disponivel publicamente em meio

digital, o que permitiu seu acesso integral por meio do portal institucional da UFS. Esse material
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forneceu uma visdo ampla da concepcdo do curso e dos principios que norteiam a formacéo
proposta.

Ja os planos de ensino das disciplinas, documentos fundamentais para a analise das
estratégias formativas efetivamente implementadas, ndo estavam disponiveis de forma puablica.
Para acessa-los, foi necessario estabelecer dialogo com a coordenagdo do curso, que,
gentilmente, intermediou o acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) utilizado pela
especializacdo. E importante ressaltar que, dos seis modulos que compdem o curso (sendo o
ultimo dedicado ao TCC), apenas os planos de ensino dos modulos I, II, IV e V estavam
disponiveis para analise, pois o material do mddulo Il ndo foi anexado no AVA pela respectiva
coordenadora de modulo®. Apesar das reiteradas tentativas de contato com a professora
responsavel pelo médulo 111, ndo houve retorno até o encerramento do periodo de coleta de
dados. Mesmo com esta limitacdo, os documentos obtidos permitiram uma andlise detalhada
dos contetdos programaticos, metodologias propostas e critérios de avaliacdo dos modulos
disponiveis. Essa etapa foi fundamental para compreender as intencionalidades pedagdgicas e
0 grau de coeréncia entre o projeto formativo idealizado no PPC e sua operacionaliza¢do nos
componentes curriculares efetivamente ofertados.

De forma a compor uma populacédo de estudo capaz de elucidar as indagacdes, reflexdes
e 0s objetivos aqui propostos, selecionamos, enquanto sujeitos e sujeitas da pesquisa, 0s/as
discentes — nesta pesquisa denominados/as professores/as-cursistas — que estavam regularmente
matriculados/as® no curso em questdo. Por se tratar de um estudo que intersecciona a EA, a
profissionalizacdo docente e a formacgdo continuada, o referido curso tornou-se um espaco
proficuo para producdo e analise de dados capazes de responder a questdo problema e aos
objetivos aqui delineados.

Ainda, considerando a necessidade de abordarmos os/as professores/as-cursistas que
estivessem matriculados/as durante o periodo de realizacdo da pesquisa, fora selecionada a
turma ingressante no ano de 2023 (dois mil e vinte e trés). Essa escolha se deu pela possivel
facilidade de acesso aos/as alunos/as, pois ainda estavam diretamente envolvidos/as com o
curso e com a universidade. Além disso, delimitar uma turma mais recente fez com que 0s

dados estivessem mais atuais e traduzissem com maior fidedignidade a realidade material.

4 O modulo VI, por se tratar da elaboracéo da pesquisa de conclusdo do curso, ndo possui plano de ensino e nio
foi, portanto, analisado.

S Entendemos por aluno/a matriculado/a aquele/a que estivesse em situagéo regular, ou seja, que ndo houvesse
solicitado trancamento do curso ou reprovado em algum componente curricular. Salientamos, ainda, que o curso
de especializacdo foi ofertado para professores/as da rede publica do estado de Sergipe e, por tal razéo, faremos
referéncia a estes/as utilizando o termo ‘professor/a-cursista’.
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Utilizamos como critérios de inclusdo: ter aceitado participar do estudo; estar regularmente
matriculado/a; e ser possivel concludente, de modo a estar realizando o Gltimo mdédulo da
especializacdo — que compreende o Trabalho de Concluséo de Curso (TCC). Néo participaram
aqueles/as que se opuseram ou estavam com 0 curso atrasado.

De modo a termos uma visdo mais ampla e aprofundada do curso, também compuseram
os/as sujeitos/as desta pesquisa as docentes® responsaveis pelos méodulos da especializagdo —
aqui denominadas coordenadoras de moédulo. Por se tratar de um ndmero reduzido de
coordenadoras, 5 (cinco) no total, e por considerarmos importantes as opinides daquelas que
ministram os contetidos de seus respectivos modulos, todo o corpo foi convidado a participar
da pesquisa. Além disso, as coordenadoras de madulo, a partir de suas falas, puderam agregar
informacBes sobre a estruturacdo curricular e dinamica de cada mddulo, o que permitiu
triangular os dados a analise documental.

Deve-se ressaltar que a pesquisa envolvendo os/as professores/as-cursistas e as
coordenadoras de médulo somente teve inicio ap6s a submissao e consequente aprovagao da
pesquisa pelo Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Federal de Sergipe — CEP/UFS’ e
posterior assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Anexo A) por
parte dos/as sujeitos/as. Também fora solicitada a coordenacdo do curso a autorizagdo para
realizacdo da pesquisa através do Termo de Anuéncia e Existéncia de Infraestrutura (Anexo B).
Em consonéancia com a Resolucao n° 506/2016 do Conselho Nacional de Saude, foram tomados
o0s cuidados para prezar pelo bem-estar dos/as sujeitos/as, de modo a explicitar previamente 0s
beneficios e os riscos imbuidos na participacdo do estudo.

Considerando que o curso de especializagdo em EA da UFS foi ofertado na modalidade
a distancia, com encontros presenciais pontuais, a oportunidade de contato direto com os/as
professores/as-cursistas — oriundos de diferentes regides do estado — se deu em um desses
momentos presenciais: o dia reservado para a apresentacdo do TCC, ocorrido em um séabado,
dia 21 de dezembro de 2024, no turno matutino. Essa data foi estrategicamente escolhida para
a abordagem inicial dos/as possiveis sujeitos/as, uma vez que todos/as os/as professores/as-
cursistas concluintes estariam presentes na universidade para apresentacdo de seus respectivos

trabalhos. Ao todo, 35 (trinta e cinco) professores/as-cursistas estavam presentes.

® O corpo docente da especializacdo em questdo é composto exclusivamente por mulheres. Sendo assim, faremos
referéncia a estas profissionais utilizando o artigo definido feminino. Destacamos, também, que, no PPC do curso,
as docentes responsaveis pelos modulos sdo chamadas de ‘coordenadoras de médulo’ e, por essa razdo, também
adotaremos esta terminologia ao longo do texto.

" Pesquisa aprovada sob o parecer de n° 7.092.779, em 23 de setembro de 2024. (Anexo C).
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Com o apoio da vice-coordenadora do curso, apresentei-me nas salas nas quais as
apresentacdes ocorreriam — 4 (quatro) no total — e, de forma breve, expus os objetivos e a
proposta da pesquisa. Na ocasido, sinalizei que aqueles/as que tivessem interesse em participar
do estudo poderiam me procurar ao final das apresentacdes para uma explicacdo mais detalhada
de como ocorreria a etapa de producgéo dos dados, bem como para leitura e assinatura do TCLE.
A medida que as apresentacdes eram finalizadas, alguns/as professores/as-cursistas se dirigiram
a mim, demonstrando interesse em participacéo no estudo e procedendo a assinatura do termo.
Também fora solicitado que deixassem meios para contato (e-mail e telefone), de modo a
viabilizar o agendamento posterior das entrevistas.

Ao final daguela manha, foram coletadas 12 (doze) assinaturas do TCLE. J& na segunda-
feira da semana seguinte, dia 23 de dezembro, iniciei o contato com os/as signatarios/as,
utilizando o primeiro meio de contato — o e-mail. Nessa primeira tentativa de possiveis
agendamentos de datas para as entrevistas, reapresentei, no corpo do e-mail, a pesquisa, bem
como reforcei 0s objetivos e explicitei novamente os critérios de escolha do grupo enquanto
sujeitos/as da investigacdo, anexando uma cépia do TCLE também assinada por mim. No
entanto, essa via de comunicacdo ndo teve grande adesdo: apenas 2 (dois) retornos foram
recebidos. Acreditamos que esse cenario esteve relacionado ao contexto do final do ano,
marcado por datas festivas e inicio das férias/recesso escolares.

Diante da baixa devolutiva, em janeiro de 2025 optamos por realizar nova tentativa de
contato por meio da plataforma de mensagens instantaneas WhatsApp, utilizando os nimeros
fornecidos previamente. A abordagem foi a mesma: reapresentacdo da pesquisa, mencéo ao
TCLE assinado e proposta de agendamento conforme suas respectivas disponibilidades,
respeitando seus horarios e compromissos. Esse segundo esforco de contato foi um pouco mais
eficaz, resultando em mais 3 (trés) respostas positivas. No total, 5 (cinco) professores/as-
cursistas mantiveram os seus respectivos interesses em participar do estudo. Alguns/as deles/as,
no entanto, justificaram a impossibilidade de participacdo naquele momento devido a
sobrecarga de tarefas em suas agendas, fosse por conta da jornada/semana pedagogica, por
exemplo, ou pela dificuldade de conciliar a entrevista com os compromissos diversos do inicio
do ano.

Ainda no més de janeiro do corrente ano, encerrado o periodo de férias coletivas dos/as
docentes da UFS, foram iniciados os contatos com as 5 (cinco) docentes que atuaram como
coordenadoras de modulo no curso de especializacdo. Os convites para participacéo na pesquisa
foram enviados por e-mail institucional, respeitando os principios éticos da abordagem inicial,

seguindo a mesma tatica abordada com os/as professores/as-cursistas — breve apresentacédo do



25

pesquisador, contextualizacdo do objeto de estudo, esclarecimento dos objetivos da
investigacdo e uma cépia do TCLE assinada. Todas as coordenadoras contatadas responderam
de forma receptiva e demonstraram interesse em colaborar com a pesquisa, reconhecendo a
relevancia do estudo para a avaliacdo do curso e para o fortalecimento da formacéo continuada
de professores/as na perspectiva da EA critica. Em suas respostas, sinalizaram diferentes datas
e faixas de horério para a realizagdo das entrevistas, 0 que possibilitou a organizacéo de uma
agenda flexivel e adequada as suas rotinas institucionais.

Agendados os dias e horarios com os/as professores/as-cursistas e as coordenadoras de
maodulo, e seguindo os critérios de incluséo e excluséo acima estabelecidos, partimos, de fato,
para a segunda etapa da pesquisa, onde foram realizadas as entrevistas semiestruturadas. Estas
foram efetuadas individualmente, de modo on-line, através da plataforma de videoconferéncia
Google Meet e duraram, aproximadamente, entre 20 (vinte) e 50 (cinquenta) minutos. Todas as
entrevistas foram conduzidas por este meio, com uma Unica exce¢do. No caso de uma das
coordenadoras de médulo, problemas técnicos na captacdo do audio inviabilizaram a realizagéo
da entrevista em tempo real. Dado que aguele era o Unico momento de disponibilidade da
docente para a realizacdo sincrona da entrevista, e diante da impossibilidade de reagendamento,
optamos, por sugestdo da propria participante, pelo envio do roteiro de perguntas para o seu e-
mail. A coordenadora respondeu por escrito a todas as questdes propostas, devolvendo o
material no prazo acordado, 0 que garantiu sua inclusdo no conjunto de dados empiricos da
pesquisa, respeitando os critérios metodologicos estabelecidos.

Para otimizacdo do processo de transcricdo das entrevistas, utilizamos uma extensdo do
navegador Google Chrome denominada Tactiqg que, através da utilizacdo da inteligéncia
artificial, realiza a transcri¢cdo da chamada em tempo real. Por se tratar de uma ferramenta que
poderia, eventualmente, apresentar pequenos erros na transcri¢do, também realizamos a
gravacdo das entrevistas por meio do gravador de dudio do aparelho celular, de modo a poder
revisita-las quando necessario. Ratificamos que ambos os meios de registro foram apresentados
aos/as entrevistados/as e por eles/as consentido. Ao fim desse processo tivemos, entéo, 10 (dez)
sujeitos/as entrevistados/as, sendo 5 (cinco) professores/as-cursistas e 5 (cinco) coordenadoras
de modulo.

Duarte (2004) postula que a utilizagdo da entrevista como um recurso para producéo de
dados permite o entendimento da l6gica das relacfes que séo estabelecidas no interior de um
dado grupo social do qual o/a entrevistado/a fez ou faz parte em um determinado periodo ou
local. Buscamos, por meio dos depoimentos, a compreenséo das subjetividades dos sujeitos/as

de modo analisar como os/as individuos/as vivenciam e observam seu meio social e seu tempo
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historico. Se trata, portanto, de um instrumento metodoldgico que nos permite acessar camadas
de uma dimensdo coletiva. Para Manzini (2004), a entrevista se configura como um
procedimento de coleta de dados que trabalha com versdes de um fato.

O planejamento rigoroso € apontado enquanto um fator determinante para realizacao de
entrevistas com propositos cientificos, pois, embora pareca uma tarefa simples, coletar ou
produzir dados a partir desse instrumento se configura enquanto uma atividade robusta e
complexa. Embora a utilizacdo de entrevistas possibilite certa liberdade no tocante ao seu
desenho e execucdo, tal liberdade ndo deve ser confundida com falta de clareza ou rigor na
elaboracdo desse método (Manzini, 2003).

O tipo de entrevista a ser utilizada nesse estudo, classificada como semiestruturada, é
caracterizado pela constru¢do de um roteiro com questdes abertas, sendo adequada para a
investigacdo de um fendmeno com um grupo ou populacdo especifica. Além disso, a
maleabilidade no decurso das perguntas deve se fazer presente, pois, como a denominacao
sugere, por se tratar de um roteiro semiestruturado, durante a realizacdo da entrevista podem
ser acrescidas perguntas complementares para o aprofundamento do entendimento do objeto de
estudo (Manzini, 2012).

Em adicéo, o pesquisador afirma que esse tipo de entrevista possui as caracteristicas
necessarias para realizacdo de estudos dentro do campo da educacgdo, por permitir investigar
com densidade os diferentes atores e atrizes sociais que compdem a escola (professores/as,
estudantes, pais ou responsaveis, equipe pedagdgica, coordenacdo, direcdo, dentre outros) —
neste caso, em especifico, os/as sujeitos/as que compdem a especializacdo. Sendo assim, se cria
um espago proficuo para a compreensdo das dindmicas envoltas no processo educativo.

Segundo Oliveira, Guimardes e Ferreira (2023), as entrevistas semiestruturadas
permitem que os/as participantes entrevistados/as se manifestem mais livremente a respeito do
problema de pesquisa investigado, além de possuirem um carater de maior flexibilidade. Como
mencionado anteriormente, € necessario preparo prévio por parte do/a pesquisador/a
entrevistador/a para que seja estabelecido um ambiente interativo capaz de acessar com
profundidade os didlogos mantidos com o entrevistado.

De modo a anonimizar as identidades dos/as participantes do estudo, estes/as foram
renomeados/as a partir da combinacéo de letras e nUmeros, os/as diferenciando em dois grupos
distintos. Os/as professores/as-cursistas estdo representados/as pelas letras ‘PC’, seguidas de
um numero sequencial (PC1, PC2, PC3, etc), enquanto as coordenadoras de mddulo estdo
representadas pelas letras ‘CM’, também seguidas de um numero sequencial (CM1, CM2,

CMa3, etc) — sendo o numero atribuido conforme a ordem cronologica em que as entrevistas
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foram realizadas. Garantimos, assim, a partir desse sistema de codificacéo, que os dados sejam
tratados e analisados sem que sejam comprometidas as identidades dos/as sujeitos/as
entrevistados/as.

A partir do roteiro de entrevista realizada com as coordenadoras de modulo (Apéndice
A), objetivamos analisar suas respectivas concep¢des, metodologias, métodos avaliativos e suas
opinides a respeito das possiveis implicacdes pedagdgicas que serdo reverberadas nos/as
concluintes do curso de especializacdo.

Ja com o roteiro construido para entrevistar os/as professores/as-cursistas (Apéndice B),
conseguimos trazer um breve balango sobre a formacdo inicial destes/as, bem como sobre o
tempo de efetivo exercicio profissional. Ademais, a partir das entrevistas, buscamos levantar
informacdes a respeito das concepc¢des dos/as participantes sobre o conteido programatico e
suas abordagens didatico-pedagdgicas, sobre as possiveis necessidades e lacunas por eles/as
apontadas, seus anseios no tocante as dificuldades e percalgos encontrados na jornada da
formagé&o continuada neste curso de especializacdo, bem como de que forma o curso afetou suas
respectivas praticas pedagogicas.

Os dados produzidos através da analise documental e das entrevistas semiestruturadas
foram analisados a luz da Analise Textual Discursiva (ATD). Este método de analise ¢ de grande
valia para as pesquisas qualitativas em educagdo, uma vez que permite uma nova perspectiva e
compreensdo de um dado fendmeno, pois este se localiza no intermédio entre a Analise de
Conteudo e da Analise do Discurso (Medeiros; Amorim, 2017; Moraes; Galiazzi, 2006; Moraes,
2003).

Para Moraes e Galiazzi (2016, p. 13)

A andlise textual discursiva corresponde a uma metodologia de analise das
informacdes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes
sobre os fendmenos e discursos. Insere-se entre 0s extremos da andlise de contetdo e

a andlise do discurso, representando, diferente destas, um movimento interpretativo
de carater hermenéutico.

Para os autores, pesquisas que empregam a ATD permitem o estabelecimento de um
processo concomitante de reconstrugéo do objeto de estudo e de seu respectivo entendimento,
pois cria espagos para tal “envolvendo-se nisto diversificados elementos, especialmente a
compreensdo dos modos de producéo da ciéncia e reconstrucoes de significados dos fendmenos
investigados” (Moraes; Galiazzi, 2006, p. 118). Nesse tipo de analise, as realidades estudadas
sdo instaveis, incertas e ndo sdo dadas prontas para serem interpretadas e descritas. Em

detrimentos dessas circunstancias, “esses espacos inseguros de criagdo constituem ao mesmo
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tempo possibilidade de o pesquisador movimentar-se com liberdade” (Moraes; Galiazzi, 2006,
p. 121).

Moraes (2003) afirma que toda analise textual é realizada a partir de um conjunto de
documentos denominado corpus. Os textos escolhidos para uma pesquisa tanto podem ja existir
previamente, como podem ser originados a partir do proprio estudo. Na condi¢cdo de um método
de andlise de dados, a ATD é constituida em trés grandes etapas: unitarizacao, categorizacdo e
comunicacdo. Os pesquisadores afirmam que a unitarizacdo se concretiza quando o/a
pesquisador/a, a partir de sua perspectiva pessoal, imerge-se nos pensamentos da consciéncia
coletiva e nas significagdes compartilhadas socialmente. Moraes e Galiazzi (2006, p. 123)
postulam que

Unitarizar é interpretar e isolar ideias elementares de sentido sobre os temas
investigados. Constitui leitura cuidadosa de vozes de outros sujeitos, processo no qual
o0 pesquisador ndo pode deixar de assumir suas interpretagdes. Ao expressar multiplas
vozes, 0 processo consiste em um didlogo com interlocutores em que participam
diversificados pontos de vista, sempre expressos na voz do pesquisador. Na

unitarizacdo 0s textos submetidos & andlise sdo recortados, pulverizados,
desconstruidos, sempre a partir das capacidades interpretativas do pesquisador.

E a partir da atividade de unitarizacdo que se criam as condiges necessarias para a
categorizacdo. Quanto a este processo, Moraes (2003, p. 197) define a categorizagdo como “um
processo de comparacdo constante entre as unidades definidas no processo inicial da analise,
levando a agrupamentos de elementos semelhantes. Os conjuntos de elementos de significacdo
proximos constituem as categorias”. Sousa e Galiazzi (2017, p. 520) afirmam que “[...] o
processo de categorizar pode ser feito por diferentes métodos [...]. A categorizacdo tem relacdo
com o0s objetivos da pesquisa que precisam ser explicitados com clareza”.

Durante a etapa de categorizacdo, para construcdo das categorias de andlise, agrupam-
se as unidades de sentido a partir de critérios semanticos. Estas podem ser definidas a priori —
sendo criadas previamente a partir dos fundamentos tedricos da pesquisa —, de modo emergente
— quando surgem durante o processo de unitarizacdo, sem definicdo prévia —, ou de maneira
mista — mesclando as duas formas citadas anteriormente. Aqui, o/a pesquisador/a deve agrupar
as unidades de sentido em suas respectivas categorias.

Por fim, a ultima etapa, denominada comunicagdo, é compreendida como “[...] um
exercicio de explicitacdo das novas estruturas emergentes da analise. Concretiza-se em forma
de metatextos em que o0s novos insights atingidos sdo expressos em forma de linguagem e em
profundidade e detalhes” (Moraes, 2003, p. 208). Para o0 pesquisador, é a partir dessa Ultima

etapa que torna-se compreensivel o que antes ndo era. E também durante o processo de
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comunicagédo que se transmite uma compreenséo repaginada do fenémeno estudado para os/as
interessados/as, mesmo que estes/as ndo tenham participado da construcgéo desta.

Considerando o exposto, empregamos a metodologia supracitada para analise dos
documentos selecionados, bem como para as entrevistas semiestruturadas realizadas com os/as
professores/as-cursistas e as coordenadoras de modulo do curso de especializagdo. Nesta
pesquisa, utilizamos a categoria mista da ATD. Estabelecemos algumas categorias a priori e
consideramos as categorias emergentes que surgiram durante o processo, pois, de acordo com
Gongcalves (2020), ao optar somente pelo uso das categorias a priori, o/a pesquisador/a pode
incorrer no risco de deixar escapar unidades de significado importantes para o entendimento do
objeto de estudo, onde, dessa forma, acaba por limitar as possibilidades de anélise e de avanco
gue sao criadas nesse espago.

Nesse estudo, partimos de algumas categorias a priori que orientaram a analise dos
dados produzidos. Como mencionado anteriormente, tais categorias podem ser ajustadas ou
incrementadas conforme seja observada tal necessidade durante o processo producdo das
informac@es. Foram elas: profissionalizacdo docente; formacéo continuada; concepcdes de EA;
praticas pedagogicas em EA.

Finalizamos a secdo introdutdria explicitando como esta dissertacdo esta estruturada.
Sdo 5 (cinco) secOes, sendo estas: 1) Introducdo — onde trazemos um apanhado geral sobre a
intersecc¢éo entre a formacao continuada, a profissionalizacdo docente e a Educagdo Ambiental,
bem como sdo descritos os procedimentos metodoldgicos da pesquisa; 2) Secdo tedrica sobre
0s aspectos que permeiam o processo de profissionalizacdo docente, dando énfase as formacdes
inicial e continuada e as politicas publicas e a formacdo continuada em EA; 3) Secdo de
aprofundamento do curso e das intencionalidades pedagdgicas nele contidas — onde
detalharemos as caracteristicas do lécus de pesquisa, seguida da andlise dos documentos
curriculares da especializacdo e pela andlise dos conteudos das entrevistas com as
coordenadoras de médulo do curso; 4) Secdo de andlise das entrevistas realizadas com os/as
professores/as-cursistas, buscando compreender como o curso influencia e/ou impacta suas
praticas pedagdgicas, concentrando as reflexdes dentro do campo da profissionalizacdo docente
na/para a Educacdo Ambiental; 5) Secdo de concluséo — onde apresentamos um panorama geral

sobre a eficécia, limitacOes e possiveis lacunas do curso.
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2 DA CONSTITUICAO DA PROFISSAO DOCENTE AO EFETIVO EXERCICIO:
UM BREVE ENTRELACE ENTRE O PROCESSO DE PROFISSIONALIZACAO,
FORMACAO INICIAL E CONTINUADA E POLITICAS PUBLICAS

Nessa secdo, abordaremos a complexidade da formacdo docente no Brasil, de modo a
destacar as influéncias das condi¢des politicas, sociais e econdmicas na constituicdo dessa
formacéo. Trouxemos, de forma sucinta, um breve histérico da profissionalizacdo docente no
pais, desde a era dos jesuitas até 0 momento em que ha o controle estatal na seara da educacao.
Ainda, pautamos a necessidade de uma formacdo inicial e continuada de qualidade, enfatizando
a importancia de articular teoria e pratica para que professores e professoras sejam capazes de
enfrentar os desafios contemporaneos. Em adicdo, destacamos a fragilidade das politicas
publicas voltadas para a formacéo, reconhecimento e valorizagéo profissional docente, gerando,
por sua vez, um circulo vicioso que perpetua a crise em nosso sistema educacional. Por fim,
enfatizamos a urgéncia de incorporar, de forma sistematica e critica, a EA nos programas de
formacdo continuada, reconhecendo-a como dimensdo pedagogica e politica essencial para o
enfrentamento da crise socioambiental que atravessa o século XXI. A partir de marcos
historicos e normativos nacionais e internacionais, analisamos brevemente como a EA vem
sendo incorporada a formacao docente, problematizando as lacunas e os desafios enfrentados
nesse campo. Em razdo de sua natureza transversal, critica e transformadora, a EA demanda
processos formativos continuos, contextualizados e metodologicamente participativos, que

fomentem a construcao de saberes articulados entre ciéncia, ética, cultura e justica ambiental.

2.1 HISTORICO DA PROFISSIONALIZACAO DOCENTE E FORMACAO INICIAL

Historicamente, sabemos que a educacdo enquanto processo formativo para o exercicio
pleno da cidadania desempenha funcgéo estruturante dentro de diferentes culturas e sociedades.
E, portanto, necessario que as discussdes que perpassam por esse meio circulem pelos diversos
campos sociais, tendo em vista o papel por ela desempenhado. Peroni (2021) destaca a
indispensabilidade desse processo para a construcdo da democracia em nosso pais. Para a
autora, “a democracia ¢ entendida como a materializa¢do de direitos em politicas coletivamente
construidas na autocritica da pratica social” (Peroni, 2013, p. 1021), ou seja, a formulagao e
implementacéo de politicas publicas devem refletir as aspiracOes e necessidades da sociedade,

sendo este processo movido pela participagao ativa dos sujeitos.
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Para Cosenza (2020), o aprendizado se caracteriza pela apropriagdo individual da
cultura ensinada, ao passo que 0 ensino é considerado enquanto encargo dos educadores e
educadoras no processo de mediacao da aprendizagem. E, portanto, a partir de um movimento
conjunto e constituido por dois lados inseparaveis, de educadores/as e educandos/as, que se
realiza o processo de ensino-aprendizagem e se produz a educabilidade. Aqui, reiteramos o
posicionamento da autora por acreditarmos na natureza dual e interdependente desse processo,
onde ambos os grupos — discente e docentes — sdo essenciais e complementares para 0 SUCesso
educacional nas escolas.

Dentro dessa esfera, professores e professoras sdo tidos/as como um/a dos/as principais
agentes para a solidificacao dos pilares em direcdo a transformacdo social. Para compreender,
de fato, a posicdo por eles/as ocupada, é necessario ir além da nocdo estritamente funcional. E
necessario concebé-los/as como sujeito/as de agéncia, no sentido teorico critico do termo. A
agéncia, de acordo com Giddens (1989) néo se reduz a capacidade de acdo, mas define-se como
a poténcia reflexiva e pratica de intervir criticamente no mundo, reconfigurando estruturas e
significados. Dito isso, professore/as, em seus exercicios cotidianos de sua agéncia pedagdgica
critica, podem desafiar I6gicas de exclusdo, fomentar a autonomia pensante e construir com
os/as estudantes préaticas que visem uma sociedade mais justa e democrética.

Galvéo e Casimiro (2023) afirmam que profissionais da educacgéo, a partir de suas
respectivas praticas docentes, possuem a responsabilidade da promo¢éo da igualdade, inclusdo
e justica. Sdo também consideradas como incumbéncias do/a professor/a o compartilhamento
e a subsequente construcdo do conhecimento, o desenvolvimento de habilidades e da
inteligéncia emocional, a formacéo cidadd, bem como o fomento a criatividade e ao pensamento
critico. Todas estas caracteristicas fazem com que os/as docentes se constituam enquanto
sujeitos/as de grande importancia para modificacdo da sociedade.

No6voa (2010) aponta diversas circunstancias e fatores que atuaram gerando mudancas
nos principios do século XXI e que, em consequéncia, provocaram alteracdes na dinamica
escolar e na formagéo de professores/as, sendo alguns destes: as transformacdes politicas e
sociais na pos-modernidade; o multiculturalismo e a pluralidade de sujeitos; as mudangas
sociais que exercem influéncia na infancia e adolescéncia; os problemas ocasionados pelo
contexto social; o avanco do neoconservadorismo e das ideologias neoliberais; a idade do/a
professor/a; e o fracasso na implementacdo de determinadas reformas excessivamente
fundamentadas em aspectos curriculares. Mesmo na contemporaneidade, o autor afirma que ha
um enfoque exacerbado nos aspectos funcionalistas e burocraticos na formacéo de profissionais

da educacéo, remontando aos tempos da antiguidade. No entanto, outra formacao € viavel, pois
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é a partir de tais obstaculos que se pode almejar uma formacdo de professores/as nova e
reformulada, originando uma nova possibilidade de futuro.

Ao tratar sobre a historia da profissionalizacdo docente, N6voa (1999) afirma que este
processo tem inicio por volta do século XVI com professores primarios e que, nessa época, 0
modelo escolar era regido pela Igreja Catolica e os interesses a ela associados. A instituicdo
religiosa, ao se utilizar da fé e de rituais, exercia grande influéncia sobre os sujeitos, seus
respectivos valores e preceitos. Naquele momento, a atividade da docéncia surge de forma
secundaria por intermédio dos jesuitas, onde a partir da catequizacdo dos povos originarios e
da cooptagio destes para o catolicismo, se da inicio a uma educagio rudimentar. E somente a
partir do século XVIII que, gradativamente, o Estado passa a controlar o processo educativo.
Sobre esse ocorrido, 0 autor afirma que

Inicialmente, a funcdo docente desenvolveu-se de forma subsidiaria e nao
especializada, constituindo uma ocupacdo secundaria de religiosos ou leigos das mais
diversas origens. A génese da profissdo de professor tem lugar no seio de algumas
congregacOes religiosas, que se transformaram em verdadeiras congregagdes
docentes. Ao longo do século XVII e XVIII, os jesuitas e os oratorianos, por exemplo,
foram progressivamente configurando um corpo de saberes e de técnicas e um
conjunto de normas e de valores especificos da profissdo docente [...] (N6voa, 1995,
p. 15-16).

Como apontado por Nascimento et al. (2023) a partir de Novoa (1999), no século XVIII
ocorre a nacionalizagdo do ensino. Isso acarretou, sobretudo, na substituicdo de um corpo
docente religioso por um laico. Contudo, mesmo com tal mudanca, 0 modelo de ensino ainda
era muito proximo do modelo sacerdotal, ou seja, pouco se alterou em relacdo aos valores,
normas e motivacdes da profissdo docente. Naquele momento, ndo foram observadas mudancas
significativas em relacdo a formacdo de professores/as e suas condi¢fes de trabalho, mas,
paulatinamente, o Estado passou a fiscalizar esse processo, bem como passou a executar o
recrutamento de professores/as, sendo necessaria uma autorizacéo/licenca do para exercer as
atividades do magistério. E a partir desse contexto que os autores evidenciam o inicio da
profissionalizacdo docente.

Weber (2003) afirma que sé@o diversos 0s enfoques na literatura especializada sobre os
aspectos tedricos e conceituais daquilo que se considera profissdo. Isto, por sua vez,
impossibilita a organizacgao das informacdes sobre esta esfera em uma Unica teoria ou conceito.
Entretanto, em sua pesquisa, a partir da perspectiva do campo sociolégico, ao discutir a
profissionalizacdo docente, o autor afirma que esta é

[...] entendida como processo que transforma uma atividade desenvolvida no mundo
do trabalho mediante a circunscricio de um dominio de conhecimentos e
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competéncias especificos, como processo que, calcado nas caracteristicas de
profissGes estabelecidas (as profissdes liberais), nomeia, classifica uma ocupagédo
como profissdo, associando-lhe imagens, representacdes, expectativas historicamente
definidas, ou como processo de reconhecimento social de uma atividade ou ocupacéao

[..] (p. 1127).

A partir da producdo académica recente, torna-se indispensavel o aprofundamento
conceitual em torno da profissionalizacdo e da profissionalidade docente, conceitos muitas
vezes utilizados de forma intercambiével, mas que possuem distin¢Bes tedricas importantes.
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) discutem que a profissionalizacdo esta relacionada a um
processo historico e politico de reconhecimento social do magistério como profissdo. Tal
reconhecimento se efetiva ndo apenas na obtencdo de direitos trabalhistas e melhorias salariais,
mas, sobretudo, no dominio de saberes especificos e na autonomia intelectual e pedagogica
dos/as professores/as.

No entanto, a profissionalizacdo por si s6 ndo garante a constituicao de sujeitos docentes
criticos/as, reflexivos/as e comprometidos/as com a transformac&o social. E nesse ponto que o
conceito de profissionalidade docente ganha forca. Para Ambrosetti e Almeida (2009), a
profissionalidade remete a dimensao subjetiva, relacional e ética da docéncia, compreendendo
0 modo como os/as professores/as se percebem e se posicionam diante de sua pratica, da
instituicdo escolar e da sociedade. E um constructo que articula identidade, compromisso e
valores educacionais.

Gorzoni e Davis (2017) argumentam que a profissionalidade se constitui no cotidiano
escolar, nas tensbes entre o curriculo e as escolhas pedagdgicas, e que ela se manifesta nas
praticas de resisténcia, reinvencdo e criacdo dos/das professores/as diante de contextos
adversos. A profissionalidade, nesse sentido, ndo é um atributo estatico, mas um processo
continuo de constituicdo do ser docente.

Nufiez e Ramalho (2008) apontam que, embora as politicas de profissionalizacdo
tenham avancado no campo normativo, muitas vezes elas ignoram os elementos constituintes
da profissionalidade. De acordo com os autores, a formacgdo continuada, por exemplo, ainda é
frequentemente pautada por logicas instrumentais, desconsiderando os saberes construidos na
pratica e a complexidade do cotidiano escolar.

Nesse rumo, Gongalves e Almeida (2019) chamam atencdo para 0s contextos de
influéncia que atuam no desenvolvimento da profissionalidade docente. Para os autores, tais
contextos envolvem desde aspectos macroestruturais — como politicas publicas e diretrizes
curriculares — até dimensdes micropoliticas da escola — como a cultura institucional, as relagdes

interpessoais e o0s dispositivos de gestdo. Assim, é fundamental reconhecer que a
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profissionalidade ndo se desenvolve de forma linear ou homogénea, mas em meio a disputas
simbdlicas e materiais.

Espindola (2014), ao investigar representacdes sociais de competéncia docente na
Franca e no Brasil, evidencia que as concepcdes de profissionalidade variam significativamente
conforme os contextos culturais, revelando a importancia de se considerar a historicidade e a
territorialidade dos/as sujeitos/as docentes. A autora argumenta que a competéncia para ensinar
ndo pode ser reduzida a um conjunto de habilidades técnicas, mas deve ser compreendida como
expressao de uma profissionalidade construida na articulacdo entre saberes, valores e
experiéncias.

Fiorentini e Crecci (2013) trazem uma reflexdo critica ao afirmar que o termo
"desenvolvimento profissional” tem sido utilizado como um guarda-chuva conceitual, muitas
vezes sem precisdo teodrica. Para os autores, é necessario conferir um novo sentido a formacéo,
que va além da logica de atualizacdo técnica e se direcione a emancipagdo docente. O
desenvolvimento profissional deve contemplar processos colaborativos, investigativos e
reflexivos, capazes de produzir deslocamentos nos modos de ser, pensar e agir dos/as
professores/as.

Essa perspectiva é corroborada por Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), que propdem
uma articulacdo entre os conceitos de profissionalizacdo, profissionalidade e desenvolvimento
profissional. Para os autores, essa triade deve ser pensada de forma integrada, considerando que
a formacédo docente implica tanto o reconhecimento social da profissdo quanto a construcao
subjetiva de uma identidade profissional comprometida com a justica social.

Ao pensar a profissionalizacdo como politica e a profissionalidade como pratica, é
possivel compreender os desafios que se colocam para a formacé&o inicial e continuada. Nufiez
e Ramalho (2008) indicam que ha uma lacuna entre o que prescrevem os documentos oficiais
e 0 que se realiza nas escolas. E nesse espaco de lacuna que emerge a necessidade de politicas
formativas que sejam construidas a partir do chao da escola, em dialogo com os/as sujeitos/as
que nela atuam.

Gorzoni e Davis (2017) reforcam que a profissionalidade docente ndo se resume ao
dominio técnico ou a aplicacdo de métodos padronizados, mas esta intrinsecamente ligada a
capacidade de os/as professores/as ressignificarem continuamente sua pratica diante das
multiplas e complexas demandas da realidade escolar. Essa perspectiva exige um olhar critico
e reflexivo sobre o préprio fazer pedagoégico, o que implica romper com modelos formativos
unilaterais e verticalizados, centrados na mera transmissdo de conteddos, e apostar em

experiéncias formativas que valorizem a autonomia intelectual, a autoria dos saberes docentes
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e o didlogo entre teoria e pratica. Assim, a profissionalidade assume um carater ético-politico,
convocando os/as educadores/as a se posicionarem ativamente na construcdo de praticas
educativas contextualizadas, democraticas e comprometidas com a transformacao social.

Ambrosetti e Almeida (2009) indicam que o fortalecimento da profissionalidade
docente exige o reconhecimento da escola como espaco de formagé&o. Isso significa superar a
dicotomia entre teoria e pratica e compreender a pratica como locus privilegiado de producéo
de saberes. Assim, a escola deixa de ser apenas campo de aplicacdo e se torna lugar de
investigacao e reflexao.

Gongalves e Almeida (2019) enfatizam ainda que os processos de profissionalidade sdo
fortemente influenciados por préticas produtivistas, que muitas vezes reduzem o trabalho
docente a l6gica da mensuracao de resultados. Em contraposicdo, defendem uma concepcéo de
profissionalidade critica, que valorize a complexidade da acdo docente e a centralidade dos
valores democraticos. Espindola (2014) contribui para essa discussdao ao mostrar que a
valorizacdo da competéncia relacional, da escuta e do didlogo é central na constituicdo da
profissionalidade. Trata-se de uma perspectiva que rompe com o modelo tecnicista e aposta na
dimensdo humana da educacéo.

Dessa forma, a articulacdo entre profissionalizacdo e profissionalidade se apresenta
como eixo estruturante para pensar a formacéo de professores/as na atualidade. N&o se trata
apenas de formar bons técnicos, mas sujeitos éticos, criticos e capazes de intervir na realidade
social. Fiorentini e Crecci (2013) concluem que o desenvolvimento profissional deve ser
entendido como um processo de longa duracdo, que perpassa a formacdo inicial, a pratica
docente e os espacos coletivos de reflexdo e agdo. E nessa dindmica que se constroi uma
profissionalidade docente comprometida com a transformacao da escola e da sociedade.

Portanto, ao pautarmos essa discussdo nesse trabalho, reafirmamos a urgéncia de
politicas publicas que promovam a formacéo integral dos/as professores/as, respeitando suas
trajetorias, saberes e contextos. Mais do que isso, é necessario reafirmar o papel da docéncia
como uma profissdo complexa, politica e fundamental para o fortalecimento da democracia.
Essa nova compreenséo de profissionalidade docente ndo apenas amplia o conceito tradicional
de formacéo, mas redefine as exigéncias formativas e institucionais para que a educagao cumpra
sua fungdo social. Como destacam o0s estudos apresentados, o reconhecimento da docéncia
como profissdo passa, necessariamente, pela valorizacdo do/a sujeito/a que ensina.

Segundo Stockmann (2018), o processo de profissionalizagdo docente no Brasil ocorreu
conforme o Estado fora assumindo o papel de organizacdo dos sistemas de ensino.

Cronologicamente, isto ocorre quando os jesuitas sdo expulsos do pais. Ainda de acordo com o
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pesquisador, a consolidacdo da profissdo docente enquanto categoria profissional néo se

efetuou de maneira linear. Pelo contrério, durante a trajetoria historica foram necessarios

movimentos de luta, resisténcia e perseveranca, onde, movidos pela necessidade de se constituir

enguanto um grupo de interesse, educadores/as construiram suas identidades profissionais ao

passo em que a sociedade fora atribuindo significacdo a educacéo. Além disso, a partir de tais

estratégias de reivindicacdo, puderam amplificar as suas vozes de modo a trazer a baila as

demandas e pautas requeridas para o fortalecimento da classe. O autor afirma que

[...] os professores séo os agentes historicos de mobilizacdo cujas a¢Ges visaram, em
muitos momentos, a transformacdo da visdo predominante sobre seu papel na
sociedade. Em outras palavras, foi gracas a resisténcia e protagonismo desses atores
sociais que sua fungdo passaria a ser concebida como importante para o
desenvolvimento social e cultural, além da concepg¢do, por parte da sociedade, da
educacdo como direito social (p. 108).

Gadelha (2020) traz um breve histérico sobre a formacéo de professores/as, destacando

marcos importantes para cada época citada. Os acontecimentos observados no Quadro 1

demarcam temporalmente os acontecimentos histéricos que exerceram influéncia nas politicas

e préticas de formacéo de professores/as ao longo do tempo.

Quadro 1 — Evolugdo da formacéo de professores/as no Brasil.

Periodo Descri¢ao Marcos Importantes
Ensaios intermitentes de | e Lei das Escolas de Primeiras Letras (1827);
1827-1890 | formacao de professores
Estabelecimento e e Reforma paulista da Escola Normal (1890);
1890-1932 | expansdo do padrdo das | e Expansio das Escolas Normais ao longo do
Escolas Normais pais (1893);
e Reformas do sistema educacional propostas
1932-1939 | Organizacao dos por Anisio Teixeira (1932) e Fernando de
Institutos de Educacao Azevedo (1933);
e C(Criagdo do Instituto de Educacdo do Rio de
Janeiro (1932);
Organizagao e
implantagdo dos Cursos | e Criagdo da Universidade de Sdo Paulo (USP)
1939-1971 | de Pedagogia e de com cursos de Licenciatura (1934);
Licenci'atura; e Criagdo da Faculdade Nacional de Filosofia
Consolidagéo das Escolas (ENFi) no Rio de Janeiro (1939);
Normais
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Substitui¢do da Escola e Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio
1971-1996 | Normal pela Habilitagao Nacional (LDB) de 1971;

Especifica de Magistério | e Inicio dos cursos de Licenciatura curta para
formacao de professores (1973);

Advento dos Institutos e Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Superiores de Educacao, Nacional (LDB) de 1996;
1996-2006 | Escolas Normais e Criacdo do Exame Nacional de Cursos
Superiores e novo perfil (Provao) para Pedagogia (1996);
do Curso de Pedagogia e Instituicdo do Plano Nacional de Educacao
(2001);

Fonte: Adaptado de Gadelha (2020).

Sé&o, ainda, marcos importantes na para a formacdo docente inicial a Nota Técnica n°
020/2014 do Ministério da Educagdo (MEC)8, bem como os artigos 62 (sessenta e dois) e 63
(sessenta e trés) da Lei n°® 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB) —, onde
enfatiza-se que a formacdo de professores/as para a Educacdo Basica em nosso pais ocorrera
em cursos de graduacdo de licenciatura plena em Institutos Superiores de Educacdo e nas
Universidades. Estas, ainda, manterdo programas de formacéao pedagogica e cursos formadores
de profissionais da educacdo béasica para portadores/as de diploma de nivel superior que
desejem se dedicar a docéncia na educacdo béasica (Brasil, 1996). A partir da Resolucédo
CNE/CP n. 02/2015°, se estabelece para os cursos de licenciatura o aumento da carga horéaria
de 2.800h para 3.200h, a serem cumpridas em, no minimo, 4 anos, além de definir que pelo
menos um quinto da carga horaria total prevista no curriculo deve ser dedicada as dimensées
pedagogicas (Brasil, 2015).

Um outro aspecto importante sobre o processo de formacéo inicial de professores/as
esta relacionado ao projeto institucional de formacdo das universidades — considerado enquanto
fundamental para construcdo das competéncias teorico praticas dos/as docentes. Este pode ser
articulado a partir de duas vertentes: a conceitual — que mostra a maneira pela qual a instituicdo
interpreta os objetivos e principios do processo formativo — e a organizacional — em que séo

apresentados seus métodos estratégicos, operacionais e de autoregulacdo. Nesse rumo é

8 Trata-se do indicador de adequacdo da formagéo do docente da educacdo bésica. De acordo com o documento, a
nota técnica tem por objetivo introduzir um indicador da adequagdo da formacéo inicial dos docentes das escolas
de educacéo bésica brasileira, segundo as orientacfes legais.

® O documento define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacédo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo
continuada.
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importante que haja congruéncia entre os principios defendidos pela instituicdo proponente do
processo formativo e suas atividades praticas do dia-a-dia. E fundamental, também, que esta
proponha articulacbes entre a formacdo inicial, a incorporacdo desses/as profissionais no
mercado de trabalho e o seu respectivo desenvolvimento ao longo da carreira. Em concordancia
com o autor, acreditamos ser de suma importancia a oferta de diversificadas formagoes apds a
inicial, tanto para que sejam reforcadas as habilidades e competéncias para a docéncia como
para que os/as professores/as estejam instrumentalizados/as para a pluralidade de tarefas
exigidas pela escola e pela comunidade (Ponte, 2000).

Ainda de acordo com a pesquisa supracitada, para que tenhamos um projeto de formagéo
de qualidade e fiel aos objetivos aos quais se propde, sdo exigidas estruturas proprias de
coordenacao e administracdo pedagogica-cientifica, ou seja, instrumentos eficientes de gestéo.
Estas, enquanto organizacdes responsaveis pela concretizacdo do processo formativo, devem
ser dotadas de competéncias e recursos proprios, além de metodologias que promovam a
autoavaliacdo de seus projetos de ensino. Assim, as instituicbes formadoras de professores/as
podem atuar na melhoria de seus respectivos curriculos de forma continua e permanente.

Conforme postulam Holanda Filho et al. (2023), a formacao inicial de profissionais da
educacéo tem papel essencial no processo de construcao e alicercamento do/a futuro/a docente,
uma vez que esta constituird a base na qual tais profissionais estardo apoiados. Os autores
apontam ainda que é necessario que as politicas publicas que tratam sobre a esse processo
formativo pautem de modo atencioso sobre o que chamam de ‘hiato na relacdo entre teoria e
pratica’, pois, a depender dos curriculos que os/as formam, este dilema pode ser devidamente

enfatizado ou quase completamente menosprezado. Em suas consideracgdes, destacam que

[...] a relacdo teoria/pratica na formacdo de professores € importante pois sdo
complementares. A teoria fornece conceitos e ferramentas tedricas para ensinar,
enquanto a pratica permite a aplicacdo pratica desses conhecimentos na sala de aula.
Sem teoria, a pratica pode ser ineficaz, e sem pratica, a teoria pode ndo ser
compreendida ou aplicada corretamente (p. 208).

Flores (2010), em um de seus ensaios sobre a formagéo de professores/as, revela ser
fundamental a reflexdo acerca do papel dos formadores e das formadoras de professores/as,
bem como das universidades e demais instituicbes de ensino superior no enfrentamento da
l6gica ultrapassada, fragmentada e, sobretudo, desarticulada dos curriculos de formacao.
Embora a autora traga ponderacdes sobre as reestruturacdes curriculares ocorridas em seu pais
de origem — Portugal — e seus reflexos negativos na formacdo de profissionais da educacéo, é
perfeitamente possivel transpor suas indagagdes para o cenario brasileiro, pois, frente as

semelhantes alteracGes politicas e curriculares do pais, temos um cenario formativo cada vez
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mais preocupante. Por fim, em suas consideragdes finais, a autora enfatiza que os/as

formadores/as de professores/as precisam

[...] repensar o seu papel (e 0 modo como trabalham) a luz dos desafios da sociedade
do conhecimento e da aprendizagem em que o0s professores tém agora de trabalhar. Se
queremos nas escolas professores que reflectem sobre as suas praticas (e sobre o0s
propositos e valores que lhes estdo subjacentes), entdo os cursos de formacéo (inicial,
mas também continua) tém de ser organizados em funcéo dessa realidade, colocando
de lado processos e praticas de formacdo dominados, em muitos casos, por modelos
tradicionais, escolarizados e baseados numa racionalidade técnica. Um ensino de
qualidade exige professores de qualidade, que sejam conhecedores, que demonstrem
destrezas para enfrentar a complexidade e mudancga inerentes a docéncia, mas tambhém
que estejam comprometidos no ensino e na aprendizagem ao longo da sua carreira (p.
186).

Em concordancia com o que postula Gatti (2014), pensamos ser necessaria a superacao
do modelo onde disciplinas da educagao sdo incorporadas aos curriculos dos bacharelados, pois
essa formacdo se mostra insuficiente para o exercicio profissional da docéncia. Para a autora,
lidar com essa problematica é tarefa desafiadora, uma vez que requer, além da mudanca de
mentalidade, uma mudanca estrutural na maneira em como os curriculos estdo postos. Os
conhecimentos especificos de uma dada &rea do saber séo diferentes dos conhecimentos para o
ensino, posto que o Ultimo possui natureza interdisciplinar ao emaranhar conteidos e
perspectivas pedagdgicas. N&o se trata, portanto, de menosprezar os conhecimentos especificos,
mas de selecionar, dentro das especificidades de cada area, 0 que € necessario que um/a

professor/a saiba.

22 O CONTEXTO SOCIOEDUCACIONAL BRASILEIRO E A FORMACAO
CONTINUADA

Como afirma Abreu (2020), os cenarios politico, social, econémico e cultural
estabelecem uma relacdo direta na forma como se compreende e como se constitui a formacéo
de professores e professoras, influenciando diretamente na maneira como esta é implementada
dentro de determinados contextos. A autora afirma que, no Brasil, € possivel observar de modo
cada vez mais intenso a acdo sistematica e violenta das agéncias monetarias e dos grandes
grupos internacionais e nacionais nos processos de formacéo de professores/as, de elaboragéo
de materiais didaticos, nos calendarios escolares e no proprio processo de ensino e
aprendizagem. E a partir deste cenario globalizante, onde sobressaem-se 0s interesses
econbmicos, que 0s paises considerados desenvolvidos exercem suas intervencdes nos

processos de elaboracdo de politicas publicas no &mbito educacional, impelindo, assim, suas
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l6gicas hegemdnicas neoliberais. Isto, por sua vez, acaba por gerar um ambiente escolar
dissociado das necessidades e especificidades locais.

No panorama apresentado pela autora, nos distanciamos da escola enquanto espaco
reflexivo, identitario, multicultural e rico em vivéncias. Para além disso, ha o desfiguramento
dos/as professores/as e da profissdo docente, pois sdo esvaziadas as suas respectivas
potencialidades enquanto sujeitos inventivos, criativos, intelectuais e autdnomos. Nessa
conjuntura pouco frutifera, os/as docentes sdo levados/as ao exercicio de seus oficios numa
perspectiva meramente instrutiva, com a necessidade do cumprimento de um curriculo
engessado e, por muitas vezes, descontextualizado. Em concordancia com o que postula a
pesquisadora, pontuamos a complexidade da atividade da docéncia, pois esta é permeada por
diferentes nuances, como a precariedade das condi¢cGes de trabalho e a atribuicdo de
responsabilidades que ndo lhes cabem ou que estejam aquém dos recursos que dispdem.
Sinalizamos, aqui, 0 qudo deletérias sdo as consequéncias oriundas da auséncia e ineficiéncia
do Estado no campo da educacao.

Em detrimento de tais necessidades, € necessario que o corpo docente também esteja
munido de recursos que o instrumentalize para o desenvolvimento de suas préprias habilidades
socioemocionais, bem como as habilidades pedagdgicas, para que construam um ambiente de
aprendizagem que favoreca a formacao integral dos/as estudantes, instigando o trabalho em
equipe e a capacidade de resolver problemas. Além disso, para que enfrentem o modelo de
sociedade atual — permeado por constantes mudancas —, e para que sejam efetivos/as agentes
sociais promotores de mudancas na realidade material, é essencial que pautemos a atualizacdo
constante do/a professor/a, tendo em vista o desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva
(Janior et al., 2023a).

E importante destacar, no entanto, que as competéncias requeridas para o pleno
exercicio da profissdo docente ndo se limitam as habilidades especificas acima citadas. A
existéncia de politicas publicas que contemplem efetivamente a valorizagdo profissional dos/as
professores/as, a autonomia docente em suas respectivas praticas pedagdgicas, como também a
formagéo inicial e continuada de qualidade s&o fatores que contribuem para a melhoria da
educacao e consequente transformac&o social. Em adicéo, é imperioso que haja, pela sociedade,
o0 reconhecimento da importancia do papel do/a professor/a, bem como que as politicas publicas
que versem sobre a educacao sejam direcionadas para a valorizacao da profissdo docente, tida
como essencial para o desenvolvimento do pais (Junior et al., 2023b).

Como abordado brevemente na secdo introdutoria deste trabalho, a formagao continuada

é um direito legal e assim deve ser compreendida dentro das diferentes searas da educacao e da



41

sociedade como um todo. Esta deve transcender a concepgédo tradicional de um simples
mecanismo de atualizag¢do ou ‘reciclagem’ de conhecimentos, assumindo a dimensdo de um
direito fundamental inerente ao exercicio da profissdo docente e a sua valorizagdo continua
(Magalhées; Azevedo, 2015). Nessa perspectiva, acreditamos que a analise da formacéo
continuada sob a perspectiva do direito revela a sua intrinseca ligagdo com a dignidade
profissional, o desenvolvimento da carreira e a garantia de uma educacdo de qualidade para

todos/as os/as estudantes. De acordo com as autoras (2015, p. 32)

a formacdo continuada, inerente a todo profissional, ndo importando a area de atuacéo,
é parte do processo de formacéo ao longo da carreira, na medida em que acompanhar
pesquisas, producdes tedricas do campo, realizar novos cursos, inovar praticas
pedagogicas, a partir do contexto em que atuam os professores, constituem
procedimentos que complementam a formacg&o inicial. Esta deveria estar presentes
quer em cursos formais quer em informais, suprindo distanciamentos
tedrico/praticos/metodoldgicos, advindos da producdo de novos conhecimentos nas
mais diversas &reas, em resposta as demandas econbmica, social, tecnoldgica e
cultural da humanidade.

Ainda segundo as pesquisadoras, a formagao continuada configura-se como um direito
do/a professor/a na medida em que Ihe assegura o0 acesso a oportunidades de aprimoramento
profissional ao longo de sua trajetoria. Para Silva (2025), este acesso continuo ao
desenvolvimento profissional ndo apenas impulsiona o crescimento individual do/a docente,
mas também impacta positivamente na qualidade do ensino oferecida aos/as alunos/as,
refletindo-se em melhores resultados de aprendizagem e na formacdo de cidadaos/as mais
preparados/as para os desafios do mundo contemporaneo.

Considerando o rumo das discussbes aqui apresentadas, sentimos ser
necessario estabelecer um paralelo entre os conceitos de profissionalizacdo docente e
desenvolvimento profissional (que néo sdo equivalentes, mas tampouco podem ser pensados de
forma dissociada). A profissionalizacdo refere-se a constituicdo identitaria do/a professor/a
como sujeito/a de uma pratica social especifica, situada historicamente e carregada de sentidos
ético-politicos. Conforme Ndvoa (1992), trata-se de um processo pelo qual o/a docente constroi
sua legitimidade profissional ndo apenas a partir de titulos ou certificagdes, mas por meio da
articulacdo entre saberes da experiéncia, compromisso com a escola publica e apropriacédo
critica das condicdes de sua pratica. A profissionalizacéo, assim, expressa a constituicdo do/a
professor/a como trabalhador/a intelectual, produtor/a de conhecimento e agente de
transformacéo social (Tardif, 2002).

Ja o desenvolvimento profissional docente pode ser entendido como um processo
formativo continuo, dialdgico e colaborativo, que se d& tanto em espacos institucionais formais

guanto nas experiéncias cotidianas de reflexdo sobre a pratica. De acordo com Marcelo Garcia
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(2009), esse desenvolvimento supde o exercicio constante da analise critica das proprias acdes
pedagogicas, bem como o engajamento em comunidades de aprendizagem capazes de fomentar
inovacdo, partilha e ressignificacdo de saberes. Para Imberndn (2009, p. 77) o desenvolvimento
profissional docente se configura enquanto
um conjunto de fatores que possibilitam ou impedem que o professorado avance na
identidade. A melhoria da formacéo e a autonomia para decidir contribuirdo para esse
desenvolvimento, porém, a melhoria de outros fatores (salario, estruturas, niveis de
decisdo, niveis de participacdo, carreira, clima de trabalho, legislacdo trabalhista)
também o fardo e de forma muito decisiva. Podemos realizar uma excelente formacéo
e depararmos com o paradoxo: um desenvolvimento préximo a proletarizacdo no
professorado porque os outros fatores ndo estdo suficientemente garantidos nessa
melhoria. E isso repercute, é claro, no desenvolvimento profissional, mas também
muito no desenvolvimento pessoal e na identidade.

Quando politicas de formacao continuada sdo estruturadas com base nessa l6gica, como
¢ 0 caso da especializacdo em EA da UFS, elas se tornam catalisadoras do processo de
profissionalizacdo, pois criam condicBGes para que professores e professoras se reconhecam
como sujeitos/as autbnomos/as de sua formacao, e ndo apenas como receptores/as de conteldos
externos (Imbernon, 2010; Gatti; Barreto; André, 2011).

Desse modo, assumimos que o entrelacamento entre profissionalizacdo e
desenvolvimento profissional deve ser assumido como principio orientador das politicas e
praticas de formacdo docente. Trata-se de compreender que a valorizagao da carreira ndo se da
apenas por reconhecimento formal ou avanco salarial, mas pela construcao coletiva de saberes
pedagogicos, éticos e politicos que consolidam o/a professor/a como protagonista de sua
atuacéo.

A legislacdo educacional brasileira, ao reconhecer a importancia da formacao
continuada, estabelece diretrizes e mecanismos para a sua implementagéo, buscando, em tese,
garantir que todos/as os/as professores/as tenham acesso a programas de desenvolvimento
profissional relevantes e alinhados com as necessidades do contexto educacional (Oliveira;
Leiro, 2019). Ao investir na formacdo continuada dos/as professores/as, a sociedade demonstra
0 seu compromisso com a qualidade da educacao e com o futuro do pais, reconhecendo o papel
central dos/as docentes na formacao das futuras geracdes. Ademais, Gatti (2008) pontua que a
garantia do direito a formagdo continuada implica a necessidade de politicas publicas que
assegurem o financiamento adequado de programas de desenvolvimento profissional, a criagéo
de mecanismos de acompanhamento e avaliacdo da sua eficacia, e a promog¢édo de uma cultura

de valorizacgéo do aprendizado continuo entre os/as professores/as.
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Nessa perspectiva, compreender os fundamentos legais que orientam a formacéo
continuada de professores/as no Brasil € imprescindivel, bem como é de suma importancia
analisar o conjunto normativo que sustenta esse direito. A seguir, apresentamos um quadro que
sintetiza os principais dispositivos legais que enunciam, direta ou indiretamente, a
obrigatoriedade, os principios e os mecanismos relacionados a formacdo continuada de
profissionais da educacéo basica (Quadro 2). Este também inclui observages criticas sobre o0s

limites e fragilidades de cada norma, evidenciando o descompasso, por vezes existente, entre o

enunciado legal e a efetivacdo concreta desse direito nas politicas publicas educacionais.

Quadro 2 — Dispositivos legais que instituem a formacao continuada de professores/as enquanto um direito.

Nivel Dispositivo Como o direito é Nota
normativo anunciado

Constituicao Art. 206, V A valorizagao ¢ A vaga redagdo constitucional
Federal indissociavel de “planos | fornece a base juridica, mas
(CF/88) de carreira”, o que delega o contetdo minimo
implica formacdo ao | (financiamento, licengas, etc.)
longo da vida, ainda que | a leis ordindrias - terreno em
o termo “formagao que o direito costuma ser

continuada” nao diluido.

apareca literalmente.
Lei 9.394/1996 | Art. 62 §1°¢ | Obriga Unido, Estadose | E a primeira formulagdo
— Lei de §2°% Municipios a “promover | explicita do direito. Porém nao
Diretrizes e Art. 6711 a formacao inicial e vincula recursos nem define
Bases da continuada” padrdes de qualidade e acaba
Educacio (art. 62 §1°) e garante | por ficar dependente da
Nacional (LDB) licenciamento periddico | vontade politica local.
remunerado para Entretanto, ndo especifica
aperfeigoamento mecanismos de financiamento,
(art. 67 1I). fiscalizacdo nem penalidades
por descumprimento.

Lei 13.005/2014 | Metas 15 Define como meta a O PNE criou metas
— Plano el6 formacio continuada | mensurdveis, mas careceu de
Nacional de para todos os professores | mecanismos coercitivos, pois
Educacao da educacao basica até o | metade das metas venceram
(PNE) final da vigéncia do sem cumprimento integral,
(2014-2024) plano. Além disso, inclui | inclusive a de formacao
formacdo em servigo ¢ | continuada. Mesmo sem o
articulacdo com a pés- | cumprimento integral  das
graduacao. metas até o ano de 2024, nao
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ha, até o momento uma
prorrogacao efetiva.

Resolucao Artigo 1°, § Define as Diretrizes A resolu¢ao nao tem forca de
CNE/CPn° 2°; Artigos Curriculares para a lei, ou seja, depende de
2/2015 9°,10° 11° Formacao Inicial e regulamentac¢do local para ser
e 13°. Continuada dos implementada, configurando
profissionais do mais um empasse para tal.
magistério. A resolugdo
valoriza a formacao
como processo continuo,
em diadlogo com a
pratica pedagdgica.
Decreto Artigos 2°1 Qualifica formacao O decreto tem  forca
8.752/2016 — V-XI continuada como infra-legal, dependendo de
Politica principio estruturante, | portarias e de orcamento.
Nacional de articulada a carreira e as | Algumas acoes foram
Formacao condicdes de trabalho. | suspensas ou substituidas apds
2019, fragilizando a politica.
Lei 14.113/2020 | Artigo 51°, Obriga planos de Pela primeira vez, 0
— Novo Fundeb | pardgrafou | carreira a contemplarem | financiamento da formagao
nico “capacitagdo profissional | entra na lei do Fundeb, mas
especialmente sem percentual minimo de
direcionada a formacgao | gasto. Este cenario leva a uma
continuada”. conjuntura onde Estados e
Municipios ainda  podem
sub-priorizar o que se
estabelece na lei.
Resolu¢dao CNE | Art.2° VII | Define o que conta como | Criou pardmetros nacionais,
/CP 1/2020 — e formagdo, padroes de | mas também tornou a oferta
BNC-Formaca carga hordria, avaliagdo | “certificavel”, abrindo espaco
o Continuada | Art.2°, VIII

e certificacdo.

para mercantilizagdo de cursos
rapidos e pouco regulados.
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Lei 14.817/ Artigos 3° 11 Eleva a formacéo E a norma mais recente e

e5° continuada a diretriz | incisiva, porém depende de

2024 - obrigatoria e exige regulamentacdo ¢ de

Valorizac¢ao dos programa permanente | adequagdo dos planos de

profissionais da com planejamento carreira até 2027. O prazo

educagio plurianual, curto pressiona redes que ja
basica licenciamento falharam no PNE.

remunerado e
universalidade de
acesso.

Fonte: Elaboragdo propria (2025).

Apesar da presenga do direito a formagao continuada em diversos marcos legais como
apresentado no quadro acima, a realidade cotidiana dos sistemas de ensino revela uma lacuna
estrutural entre a norma e sua concretizacao. A formacao muitas vezes ocorre sem planejamento
sistémico, dependente de iniciativas isoladas, escassamente financiadas e sem conexao com as
condigdes reais de trabalho nas escolas. Estudos como os de Gatti (2009), Ribeiro (2020) e
Santos e Teixeira (2024) apontam que a auséncia de politicas publicas estaveis e articuladas
contribui para a descontinuidade das acBes formativas, que se tornam eventos pontuais,
descolados de um projeto pedagdgico institucional. Assim, o direito a formacdo continuada
permanece mais como promessa legal do que como préatica efetiva e transformadora da
docéncia.

Outro fator que compromete a efetividade do direito é a tendéncia a individualizacdo da
formacdo, frequentemente tratada como responsabilidade do/a proprio/a professor/a, como se
se tratasse de um investimento pessoal e ndo de um dever do Estado. Vemos, no cenario atual
que, ao invés de politicas formativas construidas coletivamente, com base nos projetos
pedagdgicos das escolas, prevalecem cursos de atualizacdo de curta duracdo, ofertados por
instituicGes privadas, muitas vezes desvinculados do contexto socioeducacional em que 0s
docentes atuam. Autores como NOAvoa (1992) e Imbernon (2010) denunciam que essa
fragmentacdo impede o desenvolvimento de uma cultura de formagéo continuada articulada a
pratica e a construcdo coletiva do saber docente. Sem institucionalidade, os programas se
tornam episddicos, descomprometidos com a transformacao da escola e com o fortalecimento
da profissdo docente.

Segundo Santos, Spagnolo e Stobaus (2018), mesmo quando a formacéo é oferecida,
ela frequentemente ndo dialoga com as reais demandas do exercicio profissional. Os conteudos

sd0 muitas vezes genéricos, repetitivos ou excessivamente tedricos, o que desestimula a
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participacdo de professores/as, especialmente diante de jornadas exaustivas, maltiplos vinculos
e falta de condi¢des materiais de estudo. A literatura mostra que muitos/as docentes enfrentam
sobrecarga de trabalho, auséncia de tempo remunerado para estudo e inexisténcia de politicas
de licenca formativa (Viegas, 2022; Vedovato; Monteiro, 2008; Webber; Vergani, 2010), sendo
estes fatores que inviabilizam o acesso e a permanéncia em programas de qualidade. A
desarticulagdo entre as formacgdes propostas e as problemaéticas vividas no cotidiano escolar
revela a auséncia de escuta e participacdo docente nos processos de planejamento, tornando a
politica de formacdo um instrumento formal e ineficaz (Gatti, Barretto; André, 2011).

Nos ultimos anos, a formacdo continuada tem sido capturada por uma logica
gerencialista e mercadoldgica, orientada por competéncias, indicadores e certificacdes, em
detrimento de processos de reflexdo critica sobre a pratica (Rossetto, 2018). A Base Nacional
Comum de Formacdo Continuada (Resolucdo CNE/CP 1/2020), a0 mesmo tempo em que
estabelece diretrizes nacionais, refor¢ca uma matriz prescritiva que homogeneiza 0s processos
formativos e reduz a autonomia dos/as professores/as. Como argumentam autores como Freitas
et al. (2018) e Diniz-Pereira (2007), essa logica transforma a formacdo em instrumento de
conformidade a padrdes externos, alinhando-se a uma pedagogia da eficiéncia que desconsidera
as dimens0es ético-politicas da docéncia. O resultado é a substituicdo de formacges dialdgicas
e emancipatorias por pacotes instrucionais voltados a adaptacado técnica, muitas vezes vendidos
por instituigdes privadas com pouca inser¢do no chéo da escola.

A auséncia de financiamento especifico e de vontade politica consistente para garantir
a formacdo continuada como direito inviabiliza sua institucionalizacdo. Embora o novo Fundeb
(Lei 14.113/2020) e a recente Lei 14.817/2024 prevejam a articulagdo entre formacao e carreira
docente, ndo estabelecem percentuais minimos de investimento nem garantias praticas de
execucdo (Portela; Silva, 2022; Lima; Albuquerque; Santos, 2023). Isso permite que estados e
municipios negligenciem a formacdo em seus planos plurianuais, conforme apontam estudos
(Da Hora Filho; Menezes, 2025; Vieira, 2022), que alertam para a fragilidade federativa da
politica educacional. A falta de mecanismos coercitivos e de fiscalizacao eficaz contribui para
a perpetuacéo de desigualdades regionais e institucionais. No contexto de desmonte de politicas
educacionais, a formag&o continuada é tratada como despesa supérflua e ndo como investimento
estratégico para a qualidade da educacéo publica.

E de suma importancia que enfatizemos que, embora professores/as desempenhem papel
crucial no processo educativo, estes/as ndo podem ser considerados/as o0s/as Unicos/as
encarregados/as para o avango e melhoria deste campo no pais, uma vez que Sa0 necessarios

uma serie de fatores para tanto. A eficicia do ensino esta diretamente relacionada aos
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investimentos que sdo feitos na educacao, as politicas publicas e a existéncia de infraestrutura
adequada. Quando o Estado falha em garantir as condigdes minimas a categoria dos/as
profissionais da educacdo, estes/as tém colocado sobre si um pesado fardo que tolhe as
possibilidades de atuacdo docente. Além disso, observamos que fatores relacionados as
desigualdades culturais e socioeconémicas por vezes ndo sdo verdadeiramente considerados, o
que acaba por perpetuar a ideia de que o fracasso escolar é reflexo exclusivo da falha de
professores/as. E crucial que reconhecamos, enquanto pesquisadores/as e sociedade civil, a
responsabilidade compartilhada entre o Estado, as instituicdes de ensino e comunidade escolar
para o desenvolvimento efetivo da educacdo (Ernica; Rodrigues; Soares, 2024).

Saviani (2022) afirma que, para que tenhamos a possibilidade do surgimento de uma
nova sociedade, é preciso transformar de modo radical a sociedade da atualidade. Para tanto,
devemos estabelecer a exigéncia de que seja colocada em acdo a praxis revolucionaria
executada pelas massas organizadas. Para o pesquisador, a educagao € um recurso com grande
potencialidade para constituicdo de um novo bloco histdrico sob o dominio da classe oprimida.
De acordo com o autor, a luta pela elevagdo cultural das massas perpassa por dois momentos
articulados e simultaneos, sendo o primeiro constituido pela critica da ideologia burguesa, e 0
segundo marcado pela criagdo de uma concepcdo de realidade inclinada aos interesses
populares.

Nesse sentido, como enfatizam Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010), encaramos a
formacdo continuada como um potente recurso para os/as educadores/as, que acaba por
contribuir na aquisicdo de novos conhecimentos teorico-praticos para o satisfatorio
desenvolvimento profissional e consequente reformulacao de suas préaticas pedagdgicas. Desse
modo, 0 movimento de inser¢do de educadores/as no processo de formagédo continuada atua
diretamente na melhoria do fazer docente — seja individual ou coletivo — e do processo de
ensino-aprendizagem. Ainda em consonancia com o que postulam os autores, pensamos que a
escola, enquanto espagco de formacdo continuada de professores/as, deve fornecer aos/as
educadores/as 0s instrumentos necessarios para que estes/as estejam aptos/as a compreender,
analisar e, por fim, transformar a realidade do espaco institucional onde estéo inseridos/as.

E um principio da educagfo nacional e uma das metas a serem atingidas no Plano
Nacional da Educagdo (PNE 2014-2024) o reconhecimento de profissionais docentes e a
necessidade de formacéo inicial e continuada destes/as. Na Constituicdo Federal de 1988, ha a
previsdo de garantia das condi¢cdes minimas de trabalho aos/as professores/as. Isto pode ser
observado, no documento, em seu artigo 206, ao abordar os principios para 0 ensino,

especificamente no inciso V, ao afirmar sobre a valorizacéo desses/as profissionais. No entanto,
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mesmo com tais medidas previstas nos documentos oficiais, isto ndo impediu que professores
e professoras precisassem lutar constantemente na busca por direitos (Fernandes; Bellé; Prado,
2023).

Moreira (2021) afirma que a escola brasileira € um territorio demarcado por crises, nas
quais se enfrentam diversos desafios cotidianamente. O autor destaca as rapidas mudangas
sociais, a enfatica crise de paradigmas e valores, os diferentes tipos de discriminacdo, as tensas
relaces geograficas e politicas e a desigualdade enquanto fatores que acabam por promover o
fracasso escolar de alunos e alunas pertencentes a grupos sociais marginalizados e
subalternizados. Mas, para além de tais questdes, a formacdo docente fragilizada e também
permeada por desafios ndo superados é um fator que contribui para a manutencéo desta ruina.
Em concordancia com o que postula o pesquisador, pensamos ser possivel que as atividades
exercidas por professores/as e pela equipe escolar possam, de alguma forma, contribuir para o
enfrentamento da crise socioeducacional vivenciada nas escolas do pais desde que estes/as
tenham assegurados os direitos de uma formacéo inicial de qualidade, bem como condicdes
dignas de trabalho que permitam o exercicio da docéncia de modo integro.

Em nossa complexa conjuntura, onde somos constantemente afetados e afetadas pelas
intervencgdes dos reformadores empresariais da educacgdo, a educacgdo € construida a partir de
uma perspectiva homogeneizante e fortemente direcionada aos interesses do mercado.
Sabemos, enquanto pesquisadores/as da educacdo que, frente a este cenario, é indispensavel o
fortalecimento dos movimentos pela reivindicacdo de uma educacédo de qualidade, assim como
pelas formacdes inicias e continuadas de professores/as que estejam devidamente conectadas
as politicas publicas de valorizacdo da classe docente. Portanto, resistir ativamente e de forma
propositiva pode ser um caminho pelo qual possamos nos desvincular totalmente de uma
educacdo mercadolodgica, tendo como rumo um processo educativo que considere os direitos,
especificidades e necessidades daqueles/as que vivem do trabalho (Freitas, 2012).

Frente a esse cendrio educacional invadido pelo neoliberalismo, Hermida e Lira (2022)
discutem que é necessario que busquemos concepcdes pedagogicas que recuperem os lacos de
solidariedade dos sujeitos e, a partir disso, construam uma sociedade fundamentada na
moralidade, igualdade e justica social. A exemplo, estd a Pedagogia Historico-Critica, que
permite um conhecimento concreto acerca da realidade social a partir do resgate da natureza
objetiva da esséncia humana. Os autores, por fim, pontuam ser de grande valia

[...] situar a importancia da construgdo de um modelo de educacdo publica que
ressignifique a percepcdo da sociedade a respeito das formas existentes de tomada de

decisdes e de exercicio do poder politico, indicando a necessidade da instauracdo de
mecanismos de democratizacdo da elaboracéo e execuc¢do das politicas publicas com
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base em pressupostos igualitarios e inclusivos, sem qualquer veto a participagéo dos
variados segmentos sociais e que simultaneamente restabeleca a ligagdo inerente a
acdo concreta de geracdo da riqueza material, por meio do qual seja evidenciado que
a capacidade intelectual dos sujeitos historicos esta associada a producdo destes bens

[.-.](p. 26).

Em termos de politicas publicas — sejam estas voltadas ao ambito educacional em geral,
ou especificamente direcionadas para o reconhecimento e valorizacdo do trabalho dos
profissionais da educacdo bésica — h4, ainda, muito o que se pensar e avancar. Mas, € também
necessario pautar que, especialmente nas duas Ultimas décadas, houve certo esforco politico
para que fossem alcancadas a melhoria da carreira e das respectivas condicdes de trabalho e o
alcance da atualizacao formativa dos/as docentes. Entretanto, é imprescindivel mencionar que
entre a proposi¢do de tais politicas e sua efetiva realizagdo, existem descompassos, hiatos e a
necessidade constante de reformulacdo destas, que culminam em um cenério de ndo alcance
dos efeitos qualitativos almejados nos documentos oficiais. O que se observou durante 0s anos,
em detrimento da expansédo escolar e da consequente necessidade de profissionais nesse campo,
foram improvisagdes em relacdo a formacgdo dos/as professores/as (Gatti, 2021; Gatti, 2018;
Almeida; Abdalla, 2017).

A crise no sistema educacional em nosso pais foi e é historicamente constituida através
de sucessivas articulacbes sociopoliticas que, tacitamente e de modo intencional, esvaziam e
sucateiam a educacdo - especialmente nas instituicbes publicas de ensino. Nos Gltimos anos,
tem sido perceptivel o retrocesso das politicas voltadas para a formacao de professores/as, as
quais seguem cada vez mais a l6gica hegemonica e tendem cada vez menos a valorizar a carreira
do magistério. Percebemos, desse modo, uma politica fragmentada de formacdo de
profissionais do magistério, onde além de condicionar as formacdes iniciais e continuadas de
docentes aos moldes do neotecnicismo, nos documentos oficiais os/as professores/as s@o
tidos/as como os/as Unicos/as responsaveis pelo sucesso ou fracasso da educacdo (Lima; Santos,
2021).

Historicamente, o exercicio do magistério no Brasil esteve permeado por diversos
obstaculos e entraves, que perpassavam pela formacao fragilizada e pela auséncia de recursos
pedagogicos, culminando na efetiva desvalorizacdo da classe - fosse social ou financeira
(Xavier, 2014). Com o tempo, mesmo com as reformas educacionais e instituicdo de politicas
publicas voltadas especificamente para a docéncia, muitos dos problemas citados ainda
persistem na contemporaneidade. Em um cenario semelhante ao do século XI1X, professores/as

sdo mal remunerados e, por vezes, carecem de formacao pedagdgica de qualidade.
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Apontamos, também, em concordancia com Abrucio e Segatto (2021), que a carga
horéria excessiva e a auséncia de infraestrutura e de condic@es de trabalho adequadas sdo fatores
que podem resultar no esgotamento profissional. Ademais, a falta de apoio institucional e a
sistematica desvalorizacdo da profissdo sdo agravantes que tornam a carreira docente pouco
atrativa para as geragOes atuais (Oliveira, 2021).

Portanto, os desafios histdricos e contemporaneos evidenciam a urgéncia de politicas
publicas educacionais que promovam concretamente a valorizacdo docente, ndo apenas atraves
da melhoria das condicdes laborais e do reconhecimento social, mas especialmente por meio da
oferta qualificada de formacdo continuada. Essa indissociabilidade entre formacdo continuada
e valorizagdo profissional manifesta-se em trés dimensdes fundamentais, sendo estas: o
fortalecimento da identidade docente; o desenvolvimento da autoconfianca pedagogica; e o

reconhecimento do papel estratégico do/a professor/a na transformacao social.

2.3 AEDUCACAO AMBIENTAL NA FORMACAO CONTINUADA

A complexidade e a urgéncia da crise socioambiental que o planeta enfrenta atualmente
impdem desafios sem precedentes a sociedade e, por conseguinte, ao campo da educacgédo
(Guimaraes, 2013). N&o se trata mais de uma questdo meramente ecolégica ou biologica, mas
de um problema multifacetado que engloba dimensdes sociais, econémicas, politicas, éticas e
culturais, tecendo uma teia de interdependéncias que exige respostas integradas e
transformadoras (Bravo, 2013). Nesse contexto, como afirmam Lima e Torres (2021) a EA
emerge como um campo de conhecimento e pratica indispensavel, atuando como ferramenta
crucial na promoc¢do de uma consciéncia critica e na instrumentalizacdo de individuos/as e
coletividades para a construcdo de sociedades mais justas, equitativas e ecologicamente
sustentaveis.

Historicamente, a percep¢do sobre a necessidade de uma abordagem educacional
voltada para as questdes ambientais ganhou projecéo internacional a partir de meados do seculo
XX (Aragdo, 2018). A Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Meio Ambiente Humano,
realizada em Estocolmo, em 1972, é frequentemente citada como um marco inicial, pois, pela
primeira vez em um férum global, o meio ambiente foi debatido em conjunto com o
desenvolvimento, reconhecendo-se a dimensdo educacional como fundamental para as
transformacdes necessarias. Contudo, foi a Conferéncia Intergovernamental sobre Educacéo

Ambiental, em Thilisi, na Georgia (entdo Unido Soviética), em 1977, que verdadeiramente
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delineou os principios, objetivos e estratégias da EA, consolidando-a como um campo
pedagogico autbnomo e de alcance global (Unesco, 1977).

A Declaracdo de Thilisi ndo apenas estabeleceu as bases conceituais da EA, mas também
aponta para a necessidade de capacitar os/as educadores/as. Compreendeu-se, desde entdo, que
a mera transmisséo de informacdes sobre problemas ambientais seria insuficiente; era preciso
formar profissionais aptos a abordar a complexidade das questdes ambientais de forma
integrada, critica e propositiva, fomentando a participacdo ativa e a tomada de decisdo
responsavel. Essa preocupacao inicial com a formacdo, portanto, ja sinalizava a natureza
essencialmente dindmica e desafiadora da atuacdo em EA, que demandaria um processo
continuo de aprimoramento profissional.

No Brasil, a trajetdria da EA seguiu um percurso proprio, influenciado pelos debates
internacionais e pelas especificidades do contexto nacional. A preocupacdo com a questdo
ambiental se intensificou a partir da década de 1980, quando se observa a inser¢do da tematica
do meio ambiente na Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e, pouco mais de uma década
depois, na promulgacédo da Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA), Lei n® 9.795/99
(Brasil, 1999). Esta ultima desenvolvendo papel central ao estabelecer a EA enquanto um
componente essencial e permanente da educacéo nacional, devendo estar presente em todos 0s
niveis e modalidades do processo educativo.

A PNEA, ao preconizar a transversalidade da Educacdo Ambiental, imp8s um novo
desafio ao sistema educacional brasileiro, sendo este a necessidade de que todos/as os/as
professores/as — independentemente de sua area de atuacdo — pudessem incorporar a dimensao
ambiental em suas praticas pedagdgicas. 1sso gerou uma demanda exponencial por formacéo
de professores, tanto em nivel inicial quanto, em carater continuado, para que os/as profissionais
da educacdo pudessem efetivamente traduzir os principios da EA em acBes concretas em sala
de aula e na comunidade escolar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental (DCNSs/EA),
instituidas pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2012 (Brasil, 2012), reforcam a importancia da EA
como um componente transversal, ndo disciplinar, e enfatizam a necessidade de que os sistemas
de ensino desenvolvam programas de formacéo inicial e continuada para educadores e
educadoras. Elas reiteram que a EA deve ser um processo de aprendizagem permanente, voltado
para a construcdo de valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias para
a vida sustentavel.

Esse entendimento normativo da EA como transversal e ndo disciplinar esta ancorado

na concepcdo da EA enquanto uma dimensao constitutiva do processo educativo, que atravessa
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os diferentes campos do conhecimento, as praticas pedagdgicas e as relacdes estabelecidas no
espaco escolar. Compreender a EA como dimensdo implica reconhecé-la ndo como um
conjunto de conteudos a serem adicionados ao curriculo, mas como um principio orientador da
acdo educativa, capaz de articular saberes, valores e praticas socialmente situadas. E nesse
sentido que Aradjo (2004b, p. 55) afirma que:
A dimensdo ambiental é algo que transcende o tratamento das questdes ambientais de
maneira tedrica, abstrata, fora de contexto. Trata-se de um estudo que privilegia a
inter-relacdo entre disciplinas, em um processo Unico de elaboragdo de conhecimento
ativo, capaz de alterar a situagdo de inércia do individuo diante dos acontecimentos
em sua sociedade.

Nesse cenario de crescente demanda e complexidade, a formacdo continuada de
professores/as em EA emerge como um pilar indispensavel para a profissionalizacdo docente.
Para Imberndn (2009), longe de ser meramente uma atualizagdo de conhecimentos, como era
frequentemente percebida em abordagens mais tradicionais, a formacéo continuada se constitui
como um processo dinamico, continuo e transformador de desenvolvimento profissional.
Bodel&o et al. (2025) afirmam que a formag&o continuada se configura enquanto uma jornada
que vai além da aquisicdo de novas informacfes, englobando a reflexdo sobre a pratica, a
revisao de concepcles pedagdgicas e a construcdo de novas identidades docentes.

Como mencionado na sec¢do introdutdria deste trabalho, a formacdo continuada néo se
reduz a mera atualizacdo de conteddos, mas constitui um processo permanente de
desenvolvimento profissional (Romanowski; Martins, 2010), articulado a um movimento
continuo e progressivo de reflexdo sobre a préatica pedagdgica — a praxis. Imbernén (2022)
destaca que essa formacdo deve transcender cursos esporadicos, de modo a promover
integralmente a construcé@o da identidade docente e a ressignificacdo do trabalho educativo.
Além disso, o autor pontua que ela precisa ser entendida como um continuo aprimoramento da
pratica pedagdgica, da capacidade de reflexdo sobre a acdo docente e da permanente
(re)construcéo da identidade profissional. Essa perspectiva dialoga diretamente com a EA, que,
por sua natureza transdisciplinar e transformadora, demanda um/a educador/a em constante
aprendizado, capaz de integrar saberes cientificos, populares e éticos em sua atuacao
pedagdgica, especialmente frente aos desafios socioambientais contemporaneos.

A profissionalizacdo docente em EA implica, portanto, no desenvolvimento de um
conjunto de competéncias complexas que transcendem o dominio exclusivo do contetdo
técnico-cientifico sobre 0 meio ambiente. Envolve a capacidade de problematizar a realidade
local e global, de promover o didlogo interdisciplinar, de estimular a participacdo cidadd, de
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fomentar a pesquisa e a autonomia dos/as estudantes, e de articular o saber cientifico com os
conhecimentos locais, tradicionais e ancestrais (Dantas; Soares; Santos, 2019).

Segundo Araujo (20044, p. 75)

No que diz respeito a formacéo profissional do professor para a educacdo ambiental,
além do seu compromisso com a causa ambiental e com uma educacdo transformadora
e dial6gica, deve haver um conhecimento que Ihe permita construir e reconstruir, num
processo educativo de acdo e reflexdo, o conhecimento sobre a realidade de modo
dialégico com os sujeitos no processo educativo, no sentido de superar a Vvisao
fragmentada sobre a mesma.

Gadotti (2000), ao discutir as perspectivas atuais da educacdo, argumenta que a
formacdo de educadores deve estar intrinsecamente ligada a sua pratica, a reflexéo critica sobre
o fazer pedagdgico e a construcdo de uma préxis que seja, ao mesmo tempo, transformadora e
libertadora. No ambito da EA, isso significa ir muito além da simples transmissdo de
informacBes sobre a degradacdo ambiental ou sobre medidas de conservagdo. Implica,
sobretudo, em formar educadores/as capazes de fomentar a acdo, a mudanca de comportamento
e a transformagcé&o das estruturas sociais que geram a crise socioambiental.

Historicamente, muitos programas de formacéo continuada adotaram uma perspectiva
transmissiva, em que o/a professor/a era visto/a como um/a mero/a receptor/a de informacdes.
Como apontam Tozetto e Domingues (2023), ao analisarem programas de formacao
continuada, € possivel afirmar que muitos destes assumem uma postura padronizada e sem
espaco para reflexdo critica ou construcdo coletiva do conhecimento. Essa abordagem, contudo,
mostra-se inadequada para a complexidade da EA, que exige um/a educador/a ativo/a, critico/a
e transformador/a. Desse modo, é crucial que os programas de formacdo continuada em EA
superem esses modelos tradicionais e adotem metodologias ativas e participativas. 1sso
significa valorizar a experiéncia prévia dos docentes, suas vivéncias em sala de aula, os saberes
gue construiram em suas realidades escolares e as demandas que emergem de seus contextos
de atuacdo (Lomba; Schuchter, 2023). Como afirmam Imbernén (2010) e Gatti (2008), a
formagéo, nesse sentido, deve ser um espaco de troca, experimentacao e construcao coletiva do
conhecimento.

Aqui, propomos que a pedagogia da autonomia, proposta por Paulo Freire (1996),
oferece um arcaboucgo tedrico robusto para pensar a formacgdo continuada em EA. Freire
enfatiza que o ato de ensinar ndo significa simplesmente repassar conteddos, mas sim criar
condigdes que favorecam a producdo e construcdo ativa do conhecimento por parte dos/as
educandos/as. Essa maxima é essencial para a EA, pois busca empoderar os/as sujeitos/as —

tanto os/as educadores/as em formacdo quanto seus/as futuros/as estudantes — para que sejam
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agentes de mudanca, capazes de ler o mundo criticamente e nele intervir de forma
transformadora.

Embora Paulo Freire nunca tenha tratado diretamente da EA em suas obras, seus
principios pedagogicos dialogam profundamente com os fundamentos da EA critica. A
valorizagdo do saber popular, a centralidade da dialogicidade, a problematizagéo da realidade e
aeducacdo como préatica da liberdade coadunam de forma plena com as propostas que defendem
uma EA voltada a transformacéo social. O compromisso com a leitura critica do mundo, com a
superacdo das opressdes estruturais e com a formacao de sujeitos historicos e conscientes é um
ponto de convergéncia entre a pedagogia freireana e a dimensdo socioambiental. Nesse sentido,
podemos afirmar que as raizes da EA critica estdo profundamente entrelacadas a pedagogia
emancipatdria proposta por Freire, mesmo que a tematica ambiental ndo tenha sido por ele
explicitada em seus escritos.

Para Ceccon (2014, p. 4)

Identificar-se com os principios filosoficos, politicos e pedagdgicos de Paulo Freire e
reconhecé-los na educacdo ambiental critica é o primeiro passo de um longo caminho
no sentido de torné-los realidade do contexto de redes publicas de educacdo. Nessa
perspectiva, um desafio a ser enfrentado é favorecer e qualificar a participacdo de
gestores, professores, funcionarios, estudantes e familiares na constru¢do de uma
escola publica onde a educagdo ambiental permeie todas as &reas de conhecimento e,
efetivamente, contribua para a construcdo de novas compreensdes sobre a sociedade
e 0 ambiente.

A aplicacdo dos principios freireanos na formacdo continuada de educadores/as
ambientais implica, portanto, em promover a problematizacdo da realidade, a reflexdo-acéo e o
didlogo horizontal. Significa capacitar professores e professoras ndo apenas para ensinar sobre
0 meio ambiente, mas para aprender com ele e para agir no mundo com responsabilidade
ambiental, incentivando a curiosidade, a capacidade de investigacao e a construcdo coletiva de
solucdes para os problemas socioambientais (Saul; Giovedi, 2016; Veras; Bomfim, 2021).

Carvalho (2004), ao discutir as diferentes vertentes da EA, salienta a importancia de
uma abordagem complexa que evite reducionismos e compreenda a intrinseca relagdo entre 0s
sistemas naturais e sociais. Para a autora, essa complexidade exige que a formagéo continuada
ofereca ferramentas para que os/as docentes possam integrar diferentes areas do conhecimento
em suas praticas pedagdgicas, de forma pautar a construcdo de curriculos mais articulados e
significativos.

Um dos maiores desafios e, simultaneamente, uma das maiores riquezas da EA reside
em sua natureza interdisciplinar e transdisciplinar. Processos formativos que antes se

restringiam a abordagens fragmentadas exigem, hoje, uma compreensao sistémica e holistica
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das problematicas socioambientais. Para Vieira e Pazinato (2019), ndo se trata apenas de
dominar conceitos ecoldgicos, mas de compreender as complexas inter-relagdes entre 0s
aspectos sociais, econémicos, culturais e politicos que conformam as crises socioambientais
contemporaneas.

De acordo com Bonotto (2008), para além da dimensdo cognitiva e metodoldgica, a
formacdo continuada em EA deve integrar também a dimens&o afetiva e ética, promovendo o
desenvolvimento da sensibilidade e da responsabilidade ambiental. O que era outrora um
processo predominantemente informativo precisa evoluir para uma pratica educativa que
mobilize valores, emocdes e a ética do cuidado, comprometendo os/as educadores/as com a
construcdo de um mundo mais justo, sustentavel e solidario.

A formacdo continuada deve, portanto, promover experiéncias que sensibilizem os/as
educadores/as para as questdes ambientais, que 0s conectem com a natureza e que 0s inspirem
a agir em prol da sustentabilidade (Silva, 2018). Nesse rumo, a pedagogia da experiéncia, que
valoriza o contato direto com a realidade, a imersdo em ambientes naturais e a reflexio sobre
as vivéncias, pode ser uma estratégia potente para o desenvolvimento dessa sensibilidade e para
a construcdo de uma relacdo mais ética com o meio ambiente (Vieira, 2009; Vieira, 2017).

Colombo (2014) afirma que um outro aspecto crucial a ser considerado nos processos
formativos é a necessidade de a formacdo continuada em EA contemplar a diversidade de
contextos e realidades em que os/as professores/as atuam. Para a autora, as questdes ambientais
sdo situadas e dependem das especificidades de cada localidade — seja no ambiente urbano ou
rural, em diferentes biomas, com distintas culturas e problemas socioambientais. E crucial que
os curriculos formativos homogéneos sejam questionados e flexibilizados, de modo a se adaptar
as realidades locais. Para Maraschin e colaboradores (2025, p. 75)

é indispensavel o apoio das autoridades educacionais no reconhecimento, valorizagdo
e alocacdo de subsidio para estas formagdes, incentivando a participacdo conjunta dos

educadores, tornando as iniciativas de formagdo continuada ainda mais relevantes,
interativas e contextualizadas a realidade de cada regido

Programas de formacdo devem, assim, oferecer os recursos para que os/as docentes
possam adaptar e contextualizar suas praticas pedagogicas, tornando a EA relevante e
significativa para seus/as estudantes e comunidades. Isso implica em desenvolver a capacidade
de realizar diagndésticos socioambientais locais, de valorizar os saberes populares e de construir
projetos pedagogicos que respondam efetivamente as demandas de cada territério (Duarte et
al., 2015).

Além disso, para Nepomuceno (2017, p. 75)
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é necessaria e possivel uma EA de bases criticas, capaz de promover a compreensao
e a acgdo sobre os problemas socioambientais, tanto em sua contradigdo historica
imposta pelo modo de producéo capitalista, de apropriacéo privada de um bem comum
(o meio ambiente), quanto em suas mdaltiplas dimensGes, considerando o meio
ambiente como conjunto de inter-relagbes mediadas por relagcdes desiguais e de
dominacéo entre 0 mundo natural e o social.

Uma outra metodologia que tem se mostrado extremamente relevante na formacéo
continuada de educadores/as, e que se alinha com a perspectiva de uma EA critica e reflexiva,
é a pesquisa-acdo (Reis, 2008; Amaral; Carniatto, 2011; Silva; Leal; Lima, 2023). Essa
abordagem permite que os/as docentes investiguem suas proprias préaticas, identifiquem
desafios e lacunas, proponham solucdes e avaliem os resultados de suas intervencGes em seus
préprios contextos de atuacao. Desse modo, ao inserir 0s pressupostos da pesquisa-acdo nesse
processo pode modelos de formacéo passivos podem se tornar um ciclo ativo de investigagéo e
melhoria continua.

A pesquisa-acao, além de promover o aprofundamento teorico, contribui
significativamente para o desenvolvimento profissional, uma vez que o/ professor/a se torna
pesquisador/a de sua propria pratica e agente de transformacdo em seu ambiente escolar
(Candito et al., 2024). Pimenta (2005), afirma que a pesquisa-acao, huma perspectiva critico-
colaborativa, se constitui enquanto um processo formativo capaz de articular a investigacéo e a
acao, no intento de promover a construcao coletiva de saberes, bem como a transformacéo da
pratica pedagdgica. Dito isso, ao aplicarmos a metodologia citada ao campo da formacao em
EA, esta empodera o/a docente e o/a integra mais profundamente ao processo de construgéo do
conhecimento.

Apesar dos avangos consideraveis e da crescente valorizacdo da EA, ainda persistem
lacunas e desafios significativos na formacdo continuada de professores (Fernandes, 2020;
Christiani; Souza, 2018; Moura; Bonzanini, 2022). Dentre essas lacunas, como pontua Araujo
(2021), destacam-se a falta de recursos materiais e humanos adequados, a desarticulagéo entre
as politicas publicas e as necessidades identificadas pelos proprios docentes, e a hegemonia de
modelos formativos que ainda sdo excessivamente tedricos ou descontextualizados da realidade
escolar. Ha também o desafio de garantir que a formacdo continuada néo se restrinja a um
pequeno grupo de professores/as ja engajados, mas que alcance um universo mais amplo de
docentes, promovendo a capilaridade da EA em todo o sistema educacional. A sustentabilidade
dos programas de formagao e a garantia de sua qualidade s&o questes que demandam atencao

continua.
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Em termos de superacOes, a formagdo continuada em EA tem contribuido para um
aumento da conscientizacdo ambiental entre os/as professores/as e para o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas mais inovadoras e alinhadas aos principios da sustentabilidade (Sorrentino
et al., 2005). Arnholdt e Mazzarino (2020) explicitam em seu estudo que docentes, apds
participarem de um curso de formacdo continuada em EA, reportaram uma maior seguranga
para aborda-la em sala de aula e uma capacidade ampliada de articular projetos de EA com o
curriculo e a especificidade escolar. Sendo assim, a formacdo continuada, ao instrumentalizar
o/a professor/a, tem um impacto direto e positivo na qualidade do ensino na EA.

E importante salientar, no entanto, que as necessidades no campo ainda s&o vastas. Ha
uma demanda por formacGes que abordem temas emergentes, como as mudancas climaticas
(Cumaru; Silva-Forsberg, 2010), a justica ambiental (Cosenza et al., 2014; Quevedo, 2022) e a
relacdo entre saude e ambiente (Silva, 2019). Além disso, garantia de que a formacéo
continuada em EA seja acessivel a todos os educadores, independentemente de sua localizacdo
geografica ou de sua modalidade de ensino, é um desafio persistente (Pantoja et al., 2022).
Segundo os autores, em muitos casos, 0s programas de formacdo estdo concentrados em
grandes centros urbanos, dificultando o acesso de professores/as de areas rurais ou de cidades
menores.

A construgdo da profissionalidade docente em EA é, portanto, um processo continuo e
dindmico, que se alimenta da formacdo continuada. Essa profissionalidade ndo é estatica, mas
se constroi e se reconstroi na relacdo entre a teoria e a pratica, entre os saberes adquiridos na
formacédo e os desafios encontrados no cotidiano escolar (Dolci; Shirazawa; Kindel, 2008). No
campo da EA, o/a professor/a precisa ser um/a eterno/a aprendiz, capaz de se adaptar a novas
informacdes, a novas realidades e a complexidade da sociedade contemporanea.

Ao analisarmos o que fora exposto até entdo, podemos afirmar que o processo de
profissionalizacdo docente em EA € intrinseco a qualidade da educacdo oferecida e a
capacidade de formar cidaddos e cidadas criticos/as e atuantes. Para Pequeno (2016), a
formagé&o continuada, nesse sentido, € a espinha dorsal que sustenta o aprimoramento constante
dos educadores, permitindo-lhes enfrentar os desafios de um mundo em constante
transformacéo e de uma crise ambiental cada vez mais evidente.

Acreditamos, portanto, que investir na formacao continuada de professores/as em EA
ndo é apenas uma necessidade educacional, mas um imperativo social. E por meio de
educadores e educadoras bem preparados/as, engajados/as e sensiveis as questdes

socioambientais que poderemos construir uma cultura de sustentabilidade, capacitando as novas
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geracOes a serem agentes de mudanca na construcdo de um futuro mais justo e ecologicamente
equilibrado.

Desse modo, considerando o que fora até aqui exposto, a discussdo sobre a EA na
formacdo continuada deve ser posta enquanto um debate continuo e que exige olhar para o
passado, entender o presente e planejar o futuro. As experiéncias, teorias e metodologias se
entrelacam para compor um mosaico de saberes e préaticas que fortalecem o/a professor/a em
sua jornada de profissionalizacdo. Com muito ainda a ser debatido, finalizamos pontuando que
a busca pela construcéo de programas de formacéo que sejam verdadeiramente transformadores
e que capacitem os/as educadores/as para os desafios do século XXI é uma tarefa permanente
nos dias atuais. Assim, ao integrar a EA & discussdo sobre a formagdo docente, reafirmamos
que a luta por uma educacdo de qualidade, libertadora e contextualizada também passa pelo
fortalecimento da profissionalizacdo docente no campo ambiental, abrindo caminhos para
praticas pedagdgicas comprometidas com a sustentabilidade e com a emancipacéo dos sujeitos
historicos.
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3 CONHECENDO O CURSO, SUAS PERSPECTIVAS CURRICULARES E
PRATICAS PEDAGOGICAS

Nesta se¢do, estdo articulados os dois primeiros objetivos especificos desse trabalho,
sendo eles: a) Analisar os documentos curriculares do curso de especializacdo em Educacao
Ambiental quanto as estratégias de formacédo continuada oferecidas aos/as estudantes e b)
Identificar, a partir das praticas das docentes do curso, as respectivas intencionalidades
pedagdgicas e perspectivas curriculares. Na subse¢do 3.1, apresentamos brevemente o curso
em seu contexto institucional, destacando seu desenho formativo e publico-alvo. Em 3.2,
examinam-se 0s documentos curriculares (3.2.1), revelando como a estrutura modular e os
eixos tematicos dialogam (ou ndo) com os principios da EA critica. J& na subsecéo 3.2.2, sdo

analisadas as entrevistas com as coordenadoras de moédulo.

3.1 CONHECENDO O CURSO DE ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO AMBIENTAL
DA UNIVESIDADE FEDERAL DE SERGIPE

O Curso de Especializacdo em Educacdo Ambiental da UFS representa a segunda edi¢ao
de uma proposta formativa consolidada no campo da Educacdo Ambiental critica. A primeira
edicao foi ofertada sob a denominagao de “Curso de Especializacdo em Educagdao Ambiental
com Enfase em Espacos Educadores Sustentaveis™, no periodo de abril de 2015 a dezembro de
2016. Essa formacdo integrou uma politica nacional financiada pelo governo federal, voltada a
oferta de cursos de pds-graduacédo lato sensu em diferentes regiGes do Brasil, com o objetivo
de fomentar a organizacdo e consolidacdo de espacos educadores sustentaveis nas redes
publicas de ensino.

A iniciativa foi executada em parceria com Instituicbes de Ensino Superior (IES)
publicas, sob a coordenacdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), ambos vinculados
ao Ministério da Educacdo (MEC). Em Sergipe, a primeira edi¢do do curso foi ofertada na
modalidade semipresencial pela UFS, sob responsabilidade do Departamento de Educacéo
(DED), Campus S&o Cristovdo, tendo como publico-alvo principal os/as profissionais da
educacdo basica da rede publica.

E imperativo destacar que a consolidagdo desta proposta formativa na UFS n&o ocorreu
por acaso, mas foi fruto das discussdes amadurecidas no Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo Ambiental de Sergipe (GEPEASE) e das acGes articuladas pelo projeto Sala Verde

da universidade. O diagndstico realizado através de tais debates evidenciou que, embora as
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acOes de extensdo desenvolvidas fossem fundamentais para a sensibilizacdo inicial da
comunidade e dos/as docentes, elas apresentavam limites no que tange ao aprofundamento
tedrico-metodoldgico necessario para a pratica educativa. Nessa articulacdo, percebeu-se que a
extensdo, por seu carater muitas vezes pontual ou de curto alcance temporal, ndo conseguia
suprir a demanda por uma formacdo que possibilitasse a reflexdo critica sobre a relacdo
sociedade-natureza e as contradigdes inerentes ao sistema vigente.

Diante dessa lacuna, a criacdo de um curso de pos-graduacéo lato sensu se apresentou
como uma necessidade estratégica para a construcdo de uma EA verdadeiramente critica e
emancipatoria no estado de Sergipe. A transicdo da extensdo para a especializagdo permitiu o
estabelecimento de um curriculo estruturado, capaz de oferecer subsidios tedricos robustos que
desafiam as perspectivas conservadoras e reducionistas da EA. Dessa forma, o curso surge
como um espaco de resisténcia e de aprofundamento intelectual, visando profissionalizar o/a
docente para que este/a atue ndo apenas como executor/a de atividades ambientais, mas como
um/a intelectual critico/a capaz de compreender e intervir nas complexas problematicas
socioambientais da contemporaneidade.

A segunda edicdo do curso, objeto de estudo dessa pesquisa, foi reformulada e
atualizada, sendo ofertada em 2023 — por meio do Edital n° 006/2023 - como o “Curso de
Especializacdo em Educagdo Ambiental”. Nessa edicdo, o curso foi ofertado por meio do
Departamento de Biologia (DBI) da UFS, em parceria com o Centro de Educacédo Superior a
Distancia (CESAD), no ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB/CAPES/MEC). Esta nova versdo mantém o compromisso com a formacdo critica e
transformadora de educadores/as, agora com énfase na articulacdo entre teoria, pratica
pedagogica e pesquisa-intervencao.

O objetivo geral do curso é “Propiciar formagdo continuada teoérico-pratica para
professores da educacédo bésica, educadores lideres comunitarios, no ambito da p6s-graduacéao
lato sensu em Educagdo Ambiental” (UFS, 2022, p 3-4). S0 descritos enquanto objetivos
especificos:

- Ampliar o acesso a formacdo continuada para profissionais da educacdo basica,
contribuindo com uma educacdo contextualizada com a realidade socioambiental;

- Contribuir para o aprimoramento da atuagdo de professores, técnicos e gestores nos
sistemas publicos de ensino;

- Ampliar, por intermédio da EAD, o acesso as tecnologias educacionais;

- Formar educadores na identificacdo de demandas, planejamentos e execugdo de
projetos de educagdo ambiental, articulando e potencializando as oportunidades
apresentadas por programas nacionais do sistema publico de ensino, visando a
sustentabilidade socioambiental;

- Estimular a constituicdo de grupos de pesquisa e de acdo em educacgdo ambiental;

- Incentivar a transformacao das escolas em espacos educadores sustentaveis.
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Segundo o edital da presente especializacdo, eram critérios para participar do processo
seletivo:
- Ser, servidor efetivo (pertencente ao quadro permanente) ou contratado, das Redes
Publicas (Federal, Estadual, Municipal) de Educacdo Basica do Estado de Sergipe.
- Estar no exercicio da fungdo em Escola Publica Municipal, Estadual e/ou Federal de
Educacéo Basica, incluindo aqueles de escolas de Educacédo de Jovens e Adultos, de
Educagdo Especial, Educacéo Infantil e de Educacéo Profissional.

- Ter disponibilidade para dedicar-se ao curso, com tempo minimo de 2 (duas) horas
diarias ou 14 (quatorze) horas semanais.

A especializacdo parte de uma concepc¢do ampliada de EA, entendida como dimensao
politica e pedagdgica voltada a transformagdo social, ao enfrentamento das desigualdades e a
construcdo de uma sociedade ecologicamente sustentdvel, democratica e justa. Seu
compromisso ético-politico se manifesta na valorizacdo da diversidade, na critica as
racionalidades dominantes e na defesa dos territorios e dos saberes locais.

O curso tem como objetivo qualificar professores e professoras da rede publica de
educacdo bésica, educadores/as populares e liderancas comunitarias para atuarem de maneira
critica e propositiva diante dos desafios socioambientais contemporaneos. Além disso, a
proposta pedagdgica € orientada pelos principios da interdisciplinaridade, equidade,
valorizagdo dos saberes territoriais, justica socioambiental e construcdo coletiva do
conhecimento (UFS, 2022)

A especializacdo reafirma em sua proposta e organizacdo, atraveés do seu PPC, o papel
da EA como dimenséo transversal, inter e transdisciplinar, assumindo a escola como espaco de
vivéncia, conflito, didlogo e construcdo de praticas transformadoras. Sua diretriz maior é
contribuir para a formacdo de educadores/as ambientalmente comprometidos/as com a critica
social, a emancipacdo humana e a ressignificacao das relagcdes entre sujeitos/as e natureza.

Segundo o PPC (UFS, 2022, p. 3), os seguintes marcos legais fundamentam tais
premissas:

a. Constituicdo Federal de 1988 - art. 225, 8§10, inciso VI.;

b. Lei n® 6.938, de 31/08/1981 — Politica Nacional de Meio Ambiente;

c. Lei n®9.394, de 20/12/1996 — Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional;

d. Lei n®9.795 de 27/04/1999 — Politica Nacional de Educa¢do Ambiental (PNEA).;
e. Decreto n° 4.281 de 25/06/2002 — Regulamenta a Lei 9.795/1999 (PNEA); f. Plano
Nacional sobre Mudang¢a do Clima — 2009; g. Resolucdo CNE/Pleno n° 02/2012 —
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental.

A estrutura curricular inclui seis mddulos tematicos, totalizando 360 horas, das quais 60
sdo dedicadas a elaboracdo de um artigo cientifico resultante de um projeto de pesquisa-

intervencdo (Quadro 3). A metodologia de ensino combina atividades presenciais (ocorridas
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preferencialmente aos sabados) com atividades a distancia mediadas pelo Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), integrando préticas de sala de aula invertida, seminarios tematicos,

portfélios reflexivos e avaliacdo processual nos diferentes mddulos da especializagéo.

Quadro 3 — Matriz Curricular do Curso de Especializacdo em Educacdo Ambiental da UFS.

Carga Horaria Carga
Mdadulos/Disciplinas (h/aula) Horaria Creéditos
(horas)
Nucleo de Assuntos Fundamentais
Modulo | — Educacdo Ambiental, Sujeitos e 50 60 4
Identidades
Maodulo 11 - Politicas Publicas de Educacao 50 60 4

Ambiental no Brasil
Nucleo de Assuntos Especificos

Madulo 111 — Aprendizagem Ativa na 50 60 4
Educacdo Ambiental
Modulo IV — Metodologias Participativas 50 60 4

para a Educacdo Ambiental
Nucleo de Pesquisas e Praticas Educacionais

Maodulo V — Projetos de 50 60 4
Pesquisa/Intervencdo e Seminarios

Tematicos

Maodulo VI - Elaboracdo de Artigo 50 60 4
Cientifico

Total da Carga Horaria dos Nucleos — 360 24

Fonte: Projeto Politico do Curso (UFS, 2022).

Em consonancia com os principios e preceitos da EA, a avaliacao do curso € processual,
formativa e qualitativa, exigindo, para aprovacdo, nota minima de 7,0 (sete) em cada médulo,
participacdo nas atividades, entrega de pelo menos 70% (setenta por cento) das tarefas propostas
e elaboracdo de um artigo cientifico final, fruto da sistematizacdo da intervencéo realizada. O
TCC deve ser apresentado a uma banca examinadora — composta pelo/a orientador/ e mais
dois/as membros/as externos/as e deve, preferencialmente, ser submetido a uma revista
cientifica, podendo ser produzido em coautoria entre até dois/as professores/as-cursistas.

A edicdo de 2023 ofertou 200 vagas, distribuidas em cinco polos de diferentes regides
do estado: Estancia (Sul Sergipano), Brejo Grande (Baixo S&o Francisco), Nossa Senhora da
Gléria (Alto Sertdo Sergipano), Sdo Cristévao (Grande Aracaju) e Sdo Domingos (Agreste

Central Sergipano), como observado na Figura 1.
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Figura 1 - Distribuicdo dos polos da especializacdo em Educacéao
Ambiental da UFS.

Fonte: Disponivel em: https://www.brasil-turismo.com/sergipe/regioes.htm. Acesso em: 20 jun. 2024.

No Quadro 4, e possivel visualizar a distribuicdo de vagas por polo. Além disso, em
concordancia com marcos legais e com a Resolugdo N° 59/2017/CONEPE/UFS?, observa-se a
presenca de politicas de acOes afirmativas, refletida na reserva de vagas destinadas a pessoas
pretas, pardas, indigenas (PPI) e pessoas com deficiéncia (PcD). A selecdo se deu por ordem de
inscrigdo, com comprovagdo de vinculo com a rede publica de ensino, sem aplicacdo de provas

e titulos.

10 A Resolugdo n° 59/2017/CONEPE/UFS instituiu a Politica de AcGes Afirmativas na Pés-Graduacdo da
Universidade Federal de Sergipe. O documento estabelece procedimentos para a reserva de vagas (cotas) para
pessoas negras (pretas e pardas), indigenas e pessoas com deficiéncia em todos 0s cursos e programas de pos-
graduagdo stricto sensu e lato sensu da instituicao, visando a incluséo e a democratizagéo do acesso a esses niveis
de ensino.


https://www.brasil-turismo.com/sergipe/regioes.htm
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Quadro 4 — Distribuicdo de vagas por polo.

N°  Polo de Apoio Presencial / Cidade Sede Ampla Concorréncia PPl PCD

01 Estancia 31 08 01

02 Brejo Grande 31 08 01

03 Nossa Senhora da Gloria 31 08 01

04 Séo Cristovao 31 08 01

05 Sdo Domingos 31 08 01
Total 200

Fonte: Edital n® 006/2023 (UFS, 2023).

Apesar da oferta de 200 vagas distribuidas estrategicamente em diferentes polos
presenciais do estado de Sergipe, o Curso de Especializacdo em Educacdo Ambiental ndo
obteve preenchimento integral das vagas disponibilizadas. Esse dado, por si s, ndo deve ser
interpretado, de forma apressada, como desinteresse ou desmobilizacdo, mas sim como
indicativo de contradi¢Ges e obstaculos concretos enfrentados pelos/as professores/as da rede
publica. Em um cenério de precarizagdo das condi¢des de trabalho docente, com jornadas
extenuantes, multiplos vinculos empregaticios e auséncia de politicas de incentivo efetivo a
formacdo continuada (Viegas, 2022; Vedovato; Monteiro, 2008; Webber; Vergani, 2010), o
acesso a uma pos-graduacdo torna-se, muitas vezes, invidvel — ainda que ofertado
gratuitamente e com bons parametros de qualidade. Ao fim do processo seletivo (Quadro 5),
seguindo os critérios acima explicitados, este foi o balanco final de vagas contempladas:

Quadro 5 — Vagas preenchidas por polo ap6s o processo seletivo

N°  Polo de Apoio Presencial / Cidade Sede Ampla Concorréncia PPl PCD

01 Estancia 18 01 -

02 Brejo Grande 03 01 -

03 Nossa Senhora da Gloria 09 - -

04 Séo Cristovao 31 06 01

05 S&o Domingos 04 02 01
Total 77

Fonte: Edital n® 006/2023 (UFS, 2023).

A subocupacédo das vagas aponta, portanto, para um descompasso entre as politicas
publicas de formacao e as condi¢es reais de existéncia dos/as educadores/as. Ainda que o0 curso
represente uma acdo concreta de fortalecimento da EA critica, sua efetividade é limitada se ndo

vier acompanhada de medidas estruturantes, como liberacao de carga horéaria para estudo, apoio
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logistico, reconhecimento institucional e valorizagdo nas progressdes funcionais. Assim, o
esvaziamento parcial das turmas precisa ser compreendido como sintoma de um modelo de
gestdo educacional que, frequentemente, transfere a responsabilidade individual dos/as

docentes aquilo que deveria ser garantido como direito coletivo.

3.2 CURRICULO E PRATICAS PEDAGOGICAS

3.2.1 Anélise dos documentos curriculares

Nesta subsecdo, realizamos a anélise documental do PPC e dos planos de ensino dos
maodulos com o intuito de construir um panorama abrangente da proposta formativa do curso,
permitindo identificar como os fundamentos tedricos, as metodologias de ensino e as
concepcdes de EA se materializam nos documentos que orientam a pratica docente. A partir
dessa leitura critica, buscamos compreender o grau de coeréncia entre 0s objetivos declarados
e as estratégias pedagdgicas adotadas, além de evidenciar o modo como a dimensao ambiental
é concebida e integrada a formacdo continuada dos/as professores/as-cursistas. Tal analise,
portanto, serd fundamental para contextualizar as demais etapas empiricas da investigacdo. Na
analise, como se observa no Quadro 6, foram consideradas as categorias a priori, definidas na
secdo metodoldgica deste trabalho, bem como foram consideradas as categorias emergentes.
Sédo elas: Concepcbes de EA; Compromisso ético-politico da EA; Territorialidade e espacos
educadores sustentaveis; Profissionalizacdo docente; Formacéo continuada; Referenciais legais
e politicos da Educacdo Ambiental; Praticas pedagogicas em EA; Referenciais tedricos da EA

critica e Desafios na Implementacdo Prética (emergente).

Quadro 6 — Andlise do PPC do Curso de Especializagdo em Educacdo Ambiental da UFS.

Fragmento (Unidade de Analise) | Unidade de Significado Categoria(s)

“A Especializagdo em Educagdo Concepgao ampliada e Concepgoes de EA;
Ambiental é um curso que aborda de integrada de Educacao Compromisso ético-
forma polissistémica... a inter e a Ambiental, voltada a politico da EA;
transdisciplinaridade |...] complexidade Territorialidade e
identidade e territorialidade /...] socioambiental e espacos educadores
mudancas ambientais globais [...] territorial. sustentaveis
espacgos educadores sustentdveis.”

(-2
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“A acumulagdo de capital e a
globalizag¢do da economia [...]
desencadearam a chamada crise
ambiental.” (p. 2)

Critica a racionalidade
econdmica e tecnocratica
como geradora da crise
socioambiental.

Concepgdes de EA

“A¢oes educativas que promovam

Compromisso ético-

Compromisso ético-

[...] critica a injustiga, a politico da EA com politico da EA
desigualdade, a exploragaio, ao justiga social e combate

racismo e a homofobia...” (p. 2) as opressoes.

“Professores, técnicos e gestores Papel formativo da EA Profissionalizagdo
necessitam de qualificacdo para [...] | na transformagdo social e docente

desencadear novos valores na
sociedade.” (p. 2)

na ressignificag¢do de
valores.

“Propiciar formacgdo continuada
teorico-prdtica para professores |[...]
educadores lideres comunitarios...”

(- 3)

Valorizacao da formacao
continuada como
estratégia de
fortalecimento docente.

Formacgao continuada

“Ensino semipresencial [...]
atividades sincronas e assincronas
[...] AVA Moodle [...] tutores e
orientadores.” (p. 4-5)

Arquitetura metodoldgica
do curso baseada na
interatividade e
acompanhamento
pedagdgico.

Praticas pedagdgicas
em EA

“Artigo final oriundo de relatos de
intervengdo nas escolas de atuacgdo
dos discentes.” (p. 5)

Enlace entre teoria e
pratica: pesquisa-
intervencao como

estratégia formativa.

Praticas pedagdgicas
em EA

“Educacdo Ambiental, Sujeitos e
Identidades |...] Politicas Publicas
[...] Aprendizagem Ativa /[...]
Projetos de Intervengdo [...] Artigo
Cientifico.” (p. 7-8)

Estrutura modular com
percurso formativo
progressivo, integrando
fundamentos, praticas e
producdo cientifica.

Praticas pedagdgicas
em EA

“Constituicao Federal (art. 2235,
s1o, inciso VI); Politica Nacional de
Educagdo Ambiental (Lei n°9.795
de 27/04/1999); Programa Nacional
de Educagdo Ambiental (Lei n°
9.795 de 27/04/1999); Diretrizes
Curriculares Nacionais para a

Alinhamento as
normativas e diretrizes
legais da EA no Brasil.

Referenciais legais e
politicos da Educagao
Ambiental
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Educag¢do Ambiental (Resolugdo
CNE/Pleno n°02/2012); Politica
Nacional do Meio Ambiente (Lei n°
6.938, de 31/08/1981).” (p. 3)

“Estimular a constitui¢do de grupos | Incentivo a constitui¢ao Compromisso ético-
de pesquisa e de agcdo em educagdo de coletivos como politico da EA
ambiental.” (p. 4) sujeitos ecopoliticos.

“[...] formagdo de educadores e
gestores ambientais, que possam

. . Escola como l6cus de Territorialidade e
responder as demandas locais e ~
. . . ~ transformagao espacos educadores
regionais com vistas a formacdo de . . .
socioambiental. sustentaveis

espacgos educadores sustentdveis.”

-3)

Fonte: Autoria prépria (2025).

O PPC evidencia a intencdo de contribuir com a qualificacdo dos/as profissionais da
educacdo publica por meio de uma formacdo que articule fundamentos teéricos, pratica
pedagogica e pesquisa-intervencdo. Essa proposta se alinha a concepcao de profissionalizacéo
docente como um processo que vai além do dominio técnico, sendo compreendida como
construcdo critica da pratica pedagogica, situada em contextos especificos e marcada por
intencionalidades formativas (Almeida et al., 2023). O destaque conferido a atuacéo em escolas
publicas, ao desenvolvimento de projetos de intervencdo e a producdo de artigos cientificos
oriundos dessas experiéncias reforca a perspectiva de que a profissionalizacdo ocorre no
entrelacamento entre saberes académicos e saberes da experiéncia docente (Souza; Bridi, 2024;
Santos et al., 2018).

A concepcdo de formacgdo continuada presente no PPC se alinha a uma proposta
emancipatoria e comprometida com a transformacéo social, conforme defendido por Freire
(1996). O curso é voltado, prioritariamente, a professores/as da rede publica de educacéo basica,
educadores/as populares e lideres comunitarios, o que reforca seu compromisso com o0
fortalecimento de sujeitos/as coletivos/as e com a valorizagdo dos saberes construidos na
pratica. Ao reconhecer a formagdo como processo inacabado, continuo e situado, o curso
dialoga com a nocdo de formagdo como préxis reflexiva e critica, coadunando com as ideias de
Borges e Richter (2021) e Silva (2017). Nesse sentido, Lima (2017, p, 132-133) afirma que

“Ser professor” entdo, nesse contexto, ¢ tomar para si a responsabilidade e o

compromisso ético e epistemolégico de buscar a formagdo continuamente, para que
isso lhe garanta, dentro de seu espaco de acdo profissional, a congregacao de valores
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e condutas, viabilizadoras da construgdo social de seu trabalho, como sujeito
dinamico, critico e reflexivo, que assume multiplas identidades. Nesse percurso, sua
carreira docente é delineada por diferentes momentos e experiéncias de interacdo e
aprendizagem colaborativa, que repercutem diretamente na mudanga social, que se
espera advir da educacao.

A estrutura modular, a organizacdo semipresencial e a mediacdo por coordenadoras de
modulo e tutores/as configuram um ambiente formativo que articula acompanhamento
pedagogico e autonomia intelectual, em consonéncia com os principios da autoformacéo e da
profissionalidade docente (Mello, 2016; Loss; Silva, 2021). Segundo Amaral e Farias (2022),
é fundamental ampliar o debate académico acerca da autoformacao, para que se compreenda,
sobretudo, que esta ndo se reduz a uma pratica de estudo solitaria ou desarticulada do contexto
formativo. Para as autoras, a autoformacdo representa uma renovagdo do pensamento
pedag6gico, ancorada na valorizagdo do saber como instrumento propulsor do desenvolvimento
humano em suas multiplas dimensdes. Desse modo, a autoformacgédo emerge como possibilidade
de dinamizacdo dos processos formativos docentes, conferindo-lhes maior densidade e
qualificacdo. Em Gltima insténcia, trata-se de afirmar a autonomia do sujeito em seu percurso
de constituicdo como educador/a critico/a e reflexivo/a.

O curso adota uma concepcao critica de EA, ancorada na inter e transdisciplinaridade e
na problematizacéo dos conflitos socioambientais. Essa abordagem se inspira na perspectiva da
EA Critica, que compreende a educacdo como pratica politica voltada a transformacdo das
relagOes sociedade-natureza, como propdem Loureiro (2004) e Layrargues e Lima (2011),
Damiano, Vaz e Martins (2020) e Damasceno, Meireles e Delabrida (2022). A valorizacdo da
identidade, da territorialidade e o enfrentamento das contradi¢bes geradas pelo modelo de
desenvolvimento capitalista, como postula Acselrad (2010), indicam um forte afastamento das
perspectivas naturalizantes e homogeneizantes, ainda presentes em muitas propostas
institucionais (Andrade, 2025; Silva; Modesto, 2025; Carvalho, 2004). A EA, nesse contexto,
é entendida como dimensdo politica e pedagogica voltada a construcdo de novos paradigmas
civilizatorios, em didlogo com os principios da justica ambiental e da ecologia politica (Porto-
Gongcalves, 2006). Para Toscan (2021, p. 163)

A EA transcende a ideia de que visa a criacdo de uma consciéncia ecolégica, tendo
em vista que, antes, € fundamental a consciéncia de justica socioambiental. Portanto,
e um processo dialético de desenvolvimento da consciéncia ecoldgica e politica. E,
antes de tudo, educacdo. E educar para a mudanga, cultural e social.

As praticas pedagogicas previstas no PPC se estruturam a partir de metodologias ativas,

ensino hibrido e protagonismo dos/as professores/as-cursistas, em consonancia com as
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propostas de aprendizagem significativa e centrada no estudante (Moran, 2018). A utilizagdo
do AVA, combinada com momentos presenciais, sinaliza uma aposta na flexibilidade e na
autonomia, sem abrir mao do acompanhamento e da mediacéo docente. Em relacéo a utilizagéo
de espacos digitais, Moran, (2015, p. 10) postula que
O que a tecnologia traz hoje é integracdo de todos os espagos e tempos. O ensinar e
aprender acontece numa interligacdo simbidtica, profunda, constante entre o que
chamamos mundo fisico e mundo digital. Ndo sdo dois mundos ou espagos, mas um
espaco estendido, uma sala de aula ampliada, que se mescla, hibridiza constantemente.
Por isso a educacdo formal é cada vez mais misturada, hibrida, porque ndo acontece

s6 no espaco fisico da sala de aula, mas nos mdltiplos espacos do cotidiano, que
incluem os digitais.

Ainda, a centralidade conferida a producao de projetos de intervencdo e a sistematizacao
em forma de artigo cientifico apontam para uma concepcao de pratica como eixo articulador da
formacédo, superando a logica dicotdmica entre teoria e pratica (Freire, 1996). O incentivo a
pesquisa-intervencdo como método pedagdgico confere densidade formativa ao curso e
promove o didlogo com a realidade concreta das escolas. Para Pereira (2019), a pesquisa-
intervencdo se consolida como uma proposta que rompe com os modelos tradicionais de
investigacdo, pois amplia as bases tedricas e metodologicas das abordagens participativas, por
propor uma atuacdo que ndo se limita a observagdo ou descri¢cdo da realidade. Seu diferencial
esta justamente em promover uma intervencdo direta, de carater micropolitico, nos espacos
onde a vida social se concretiza, tensionando estruturas e possibilitando transformacoes nas
dindmicas sociopoliticas vividas.

O PPC explicita o compromisso da EA com a transformacdo social e com a justica
ambiental. Esse compromisso é traduzido na defesa de agdes educativas voltadas ao
enfrentamento da desigualdade, da exploracdo e das mdltiplas opressdes, como pode ser

observado através dos seguintes excertos:

Ac0es educativas que promovam iniciativas e praticas de democracia, colaboragéo,
solidariedade, cooperacdo, dialogo, bem como a critica a injustica, a
desigualdade, a exploracdo, ao racismo e a homofobia deve ser promovida pelo
poder publico mediante acdes, projetos e propostas capazes de dar visibilidade a
transicdo para a sustentabilidade em suas dimensdes ambientais, econémicas, sociais
e culturais (UFS, 2022, p. 2, grifos nossos).

[...] o curso proposto enfatiza a formagdo de educadores e gestores ambientais, que
possam responder as demandas locais e regionais com vistas a formagdo de
espacos educadores sustentaveis. Apresenta ferramentas teéricas para a observacao
do territorio, dos contextos socioambientais, étnicos e culturais e das
complexidades locais. Inclui dados e reflexdes sobre a potencializagdo dos programas
federais disponiveis para a rede de educagao basica que, articulados, podem promover
a organizacao de espacos educadores sustentaveis (UFS, 2022, p. 3, grifos nossos).
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As premissas elencadas estdo em consonancia com os principios da EA Critica
proposta por Loureiro (2004; 2007) e Layrargues e Lima (2011). Tal posicionamento atribui a
EA um papel contra-hegemonico, ao reafirmar que os problemas ambientais ndo podem ser
compreendidos de forma dissociada das questbes sociais, culturais e econdmicas que 0s
estruturam (Acselrad, 2010; Guimarées, 2004).

O PPC reconhece a importancia dos territorios na conformacao das préaticas pedagdgicas
e na construcdo de saberes situados (Silva; Guimaraes, 2015; Costa, 2011). Ao propor o
desenvolvimento de projetos de intervencao nas escolas publicas em que os/as professores/as-
cursistas atuam, o curso valoriza o territério como l6cus formativo e espaco de disputa
simbdlica e politica. A ideia de transformar as escolas em espagos educadores sustentaveis
extrapola a nocdo de espaco fisico e remete a construcdo coletiva de culturas ecolégicas,
democraticas e emancipatdrias, como apontam Sato (2002) e Nepomuceno e Guimaraes (2016).
Essa perspectiva articula o local e o global, o politico e o pedagdgico, em uma visdo ampliada
de educacéo e de sustentabilidade.

Por fim, a proposta formativa delineada no PPC estd ancorada em importantes
referenciais legais e politicos que estruturam a Educacdo Ambiental (EA) no Brasil. A Politica
Nacional de Educacdo Ambiental (Lei n° 9.795/1999) estabelece a EA como um componente
essencial e permanente da educacdo nacional, devendo estar presente em todos 0s niveis e
modalidades de ensino, de forma articulada e interdisciplinar (Brasil, 1999). Essa politica é
reforcada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental (DCNEA),
instituidas em 2012, que orientam a insercdo transversal da EA nos curriculos escolares, com
foco na formacdo critica e emancipatéria dos/as sujeitos/as (Brasil, 2012). Além disso, 0
Programa Nacional de Educacdo Ambiental (ProNEA), em sua 62 edigcdo (2023), reafirma o
papel da EA como instrumento de transformacdo social e construcdo de sociedades
sustentaveis, convocando educadores/as e instituicdes a atuarem de forma integrada e
comprometida com a justica socioambiental. Tais marcos legais e politicos ndo apenas
legitimam a presenca da EA nos projetos pedagogicos, como também oferecem diretrizes para
sua implementacéo efetiva, articulando principios éticos, ecoldgicos e democraticos no campo
educacional.

A partir de agora, apresentamos as analises referentes aos planos de ensino dos modulos
da especializacdo. Como destacado no delineamento metodologico, todos os planos foram
analisados, com excecdo do ultimo mddulo (correspondente ao TCC) e do modulo 11, pela

indisponibilidade no AVA. Iniciamos a analise dos planos na ordem em que estao dispostos no
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curso. Temos, abaixo (Quadro 7), o Mddulo |, intitulado: ‘Educacdo Ambiental, Sujeitos e

Identidades’.

Quadro 7 - Anélise do Plano de Curso do Modulo I: Educacdo Ambiental, Sujeitos e Identidades.

Fragmento (Unidade de Analise) Unidade de Significado Categoria(s)
“Discutir as concepgoes de Educacdo | Adogao de uma concepgdo | Concepgoes de EA;
Ambiental, a luz da formagdo docente, | critica e formativa da EA | Compromisso ético-
numa perspectiva critica, vinculada a emancipagao e politico da EA

problematizadora, emancipatoria e
transversal.”

a transversalidade.

“Refletir sobre a constitui¢do do
sujeito, da identidade e da diferenca
na sociedade capitalista e suas
implicagoes para a pratica
educativa.”

Articulagdo entre formagao
de identidade, critica ao
capitalismo e implicacdes
para a pratica pedagogica.

Compromisso ético-
politico da EA

“Reconhecer a escola como espago de
vivéncia de saberes multiplos e
contraditorios, onde se articulam
diferentes relagoes de poder e
conhecimento.”

Reconhecimento da escola
como espago complexo,
conflitivo e formativo.

Territorialidade e
espacos educadores
sustentaveis

“A disciplina se propoe a fomentar a
construcgdo de espacos educadores
sustentaveis.”

Enlace entre educagao
ambiental e transformacao
do espago escolar.

Territorialidade e
espacos educadores
sustentaveis

“Desenvolvimento de atividades
sincronas e assincronas, com leituras

preévias e constru¢do de textos em
AVA.”

Estrutura metodologica
ativa, hibrida e centrada no
protagonismo discente.

Praticas pedagogicas
em EA

“A avaliacdo sera continua e

Avaliagdo processual,

Praticas pedagogicas

ocorrerd mediante a entrega de participativa e vinculada a em EA
fichamentos, participagdo em foruns e producdo de sentidos.

apresentagdo de seminario tematico.”

“Leituras obrigatorias incluem Fundamentagdo tedrica em | Concepgoes de EA;
autores como Guimardes, Loureiro, autores criticos da EA, Referenciais teodricos
Reigota, Layrargues e Gadotti.” da EA critica.
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com forte densidade
politico-pedagdgica.

Fonte: Autoria prdpria (2025).

O Moddulo | inaugura o percurso formativo da especializagdo ancorado em uma
concepcéo critica e politica de EA, alinhada aos pressupostos da Educacdo Ambiental Critica
(EAC), conforme delineado por autores como Guimardes (2004; 2013), Loureiro (2007), Lima
(2009), Silveira e Lorenzetti (2021), Nogueira (2023) e Lopes e Abilio (2021). Ao propor a
discussdo das diferentes concepgdes de EA em interface com a formagdo docente, 0 mddulo
assume uma perspectiva emancipatoria, que ultrapassa a logica da sensibilizacdo ecoldgica e
adentra o campo da praxis educativa - entendida como acdo-reflexdo transformadora,
corroborando com as ideias de Freire (1996).

As préticas pedagogicas adotadas, como leitura de textos fundamentais, construcéo de
seminarios tematicos e participacdo ativa em féruns de debate, estdo em consonancia com 0s
principios da formacéo continuada critica, que valoriza o protagonismo dos/as professores/as-
cursistas e a construcéo coletiva do conhecimento (Forster; Leite, 2014). Essa abordagem, como
pontuam Agudo e Teixeira, (2020), rompe com modelos tecnicistas de formacéo e reconhece
os/as professores/as como sujeitos/as historicos/as, portadores/as de saberes e experiéncias que
devem ser mobilizados no processo formativo.

A avaliacdo continua e qualitativa, vinculada a producdo escrita e a interlocucdo nos
espacos virtuais, reforca essa intencionalidade ao privilegiar a reflexdo critica, a autoria e o
didlogo como elementos centrais da aprendizagem (Pereira; Sartori, 2020). Trata-se de uma
avaliacdo formativa, que acompanha o percurso dos/as professores/as-cursistas e contribui para
a ressignificacao de suas respectivas praticas pedagogicas. Para Sampaio et al. (2008, p 9)

Avaliar ndo é e ndo pode ser um mero ato ou método utilizado para medir ou verificar
a aprendizagem de alguém. Avaliar € estar atento as necessidades e condicOes de
aprendizagem em prol daquilo que deveria ser o foco central da educacdo: a qualidade.
Qualidade esta que [...] significa provocar sensiveis mudancas na realidade do
educando, tornando-o um ser critico, com auto-confianga e capaz de enfrentar e
resolver problemas.

Destaca-se, ainda, 0 compromisso ético-politico do modulo ao articular temas como
identidade, diferenca e relagdes de poder no contexto escolar. Ao reconhecer a escola como
espaco de disputa simbdlica e politica (Santos et al., 2025), o0 médulo convoca o/a educador/a

a posicionar-se criticamente diante das contradi¢des sociais e educacionais, em consonancia
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com os principios da pedagogia critica propostos por Giroux (2016), Fernandes (2016) e Freire
(1996).

Nesse sentido, a proposta de fomentar espacos educadores sustentaveis nao se restringe
a dimensdo socioambiental, mas envolve a construcdo de ambientes formativos que dialoguem
com os desafios contemporaneos da educacao publica brasileira. Essa concepc¢éo esta alinhada
ao Programa Nacional Escolas Sustentaveis, criado em 2010, que compreende 0S espacos
educadores como ldcus de transformacéo curricular, gestdo democratica e reconfiguracdo do
espaco fisico, articulando as dimensdes ambiental, social, cultural e politica (Trajber; Sato,
2010; Oliveira; Marcomin, 2021).

Além disso, a consolidacdo de uma EA verdadeiramente critica exige o respaldo de
referenciais tedricos consistentes, que permitam compreender a complexidade das relacdes
entre sociedade e natureza, bem como os conflitos socioambientais que delas emergem. Autores
como Guimardes, Loureiro, Reigota e Layrargues tém contribuido significativamente para a
construcdo epistemoldgica da EA Critica e para a fundamentacdo de agdes educativas
transformadoras. A auséncia de referenciais tedricos sélidos pode levar a préaticas reducionistas,
despolitizadas ou meramente técnicas, que ndo enfrentam as causas estruturais da crise
ambiental, como afirmam Lima (2009) e Silva (2016). Assim, o investimento na formagéo
tedrica dos/as educadores/as ambientais é condicao indispensavel para que a EA se afirme como
campo de resisténcia, emancipacdo e construcao de novos paradigmas civilizatorios.

O Moddulo Il (Quadro 8), nomeado ‘Politicas Publicas de Educacdo Ambiental no
Brasil’, aprofunda a dimensao politico-institucional da EA ao propor o estudo critico das
principais politicas publicas voltadas a area no Brasil. Ao tratar da PNEA, do ProNEA e das
conferéncias nacionais, 0 curso ndo apenas apresenta os marcos legais e normativos, mas 0s
tensiona a partir de uma analise que incorpora o debate sobre os conflitos de interesse que
permeiam a formulacdo e implementacdo dessas politicas. Nesse sentido, evidencia-se 0
compromisso com uma formacdo docente que va além da simples aplicacdo de diretrizes, mas

que compreenda 0s embates ideoldgicos que moldam o campo da EA institucionalizada.

Quadro 8 - Analise do Plano de Curso — Mddulo I1: Politicas Publicas de Educagdo Ambiental no Brasil.

Fragmento (Unidade de Analise) Unidade de Significado Categoria
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“Estudo e analise critica das
principais politicas publicas de
educacdo ambiental no Brasil:
PNEA, ProNEA, Orgiios Gestores,
Conferéncia Nacional de Meio
Ambiente.”

Enfase na compreensao
critica das politicas ptblicas
nacionais de EA.

Referenciais legais e
politicos da
Educacao Ambiental

“Identificar as diretrizes
curriculares nacionais e sua
implica¢do para o desenvolvimento
da EA na escola.”

Articulagdo entre politica
educacional e pratica
pedagogica.

Referenciais legais e
politicos da
Educacdao Ambiental

“Problematizar os desafios e as
potencialidades da inser¢do da EA
nos sistemas de ensino.”

Reflexdo sobre os limites
institucionais da EA e seus
tensionamentos no cotidiano
escolar.

Praticas pedagogicas
em EA

“Compreender a EA como direito

Reconhecimento da EA

Compromisso ético-

formulagado e implementagdo de
politicas publicas.”

antagonicas no campo
politico.

humano e como politica publica como campo politico e politico da EA
de Estado.” juridico, vinculado a justica

socioambiental.
“Refletir sobre os conflitos de Critica ao processo de Concepgodes de EA;
interesses econoémicos, politicos e captura institucional da EA | Compromisso ético-
ideologicos no contexto da ¢ a atuagao de forgas politico da EA

“A disciplina sera desenvolvida
com base em estudos de caso,
pesquisa bibliogrdfica e debates
temdticos.”

Metodologia ativa, critica e
contextualizada.

Praticas pedagogicas
em EA

“As avaliacoes serdo baseadas em
atividades discursivas e em um
semindrio temadtico coletivo.”

Avaliacao centrada na
argumentacao, no didlogo e
na produg¢ao coletiva.

Praticas pedagogicas
em EA

Fonte: Autoria propria (2025).

Em adicdo, o modulo aprofunda a dimensédo politico-institucional da EA ao propor o

estudo critico das principais politicas publicas voltadas a area no Brasil. Ao abordar a Politica

Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA) e o Programa Nacional de Educacdo Ambiental

(ProNEA), bem como as Conferéncias Nacionais de Meio Ambiente, o curso ndo se limita a



75

apresentacdo normativa, mas promove uma analise critica que evidencia os conflitos de
interesse, as disputas ideoldgicas e os limites estruturais que permeiam a formulacdo e
implementacao dessas politicas.

Essa abordagem esta em consonancia com os trabalhos de Sorrentino et al. (2005),
Santos et al. (2025) e Claro e Pereira (2024), que defendem que a EA institucionalizada deve
ser compreendida como um campo de disputa, onde diferentes projetos de sociedade se
confrontam. O mddulo, ao tensionar os marcos legais, contribui para uma formacdo docente
que va além da aplicacdo normativa e se comprometa com a leitura critica das politicas pablicas,
como propdem Jacobi (2003) e Oliveira e Carvalho (2012).

A prética pedagdgica proposta centrada em estudos de caso, leitura de textos legais,
pesquisa bibliografica e debates sinaliza 0 uso de metodologias ativas e criticas, que desafiam
os/as professores/as-cursistas a situar as politicas publicas em contextos concretos. Essa
proposta dialoga com os estudos de Linhares e Reis (2008) e Esteves (2021), que mostram como
0 uso do estudo de caso em cursos de formacéo contribui para o desenvolvimento da autonomia
docente e da capacidade de analise critica das politicas educacionais.

Ao vincular as diretrizes da EA as préaticas escolares, 0 mddulo contribui para a
profissionalizacdo docente, ao instigar o/a professor/a a operar entre o que é prescrito e o que é
possivel realizar nas condicOes concretas de sua escola (Gatti, 2008; Pauli; Silva, 2023; Lomba;
Schuchter, 2023). Essa tensdo entre norma e realidade é fundamental para que a EA néo se torne
um discurso vazio, mas uma pratica situada e transformadora.

Ademais, ao afirmar que a EA deve ser compreendida como um direito humano e como
politica de Estado, o mddulo assume uma postura ética e politica alinhada a justica
socioambiental. Essa perspectiva é defendida por autores como Madeira, Madeira, Madeira
(2013) e Lelis e Eyng (2020), que articulam a EA aos Direitos Humanos, a cidadania ambiental
e a democracia participativa. A EA, nesse sentido, ndo pode estar subordinada a interesses
tecnocraticos ou setoriais, mas deve integrar um projeto de sociedade baseado na equidade, na
diversidade e na sustentabilidade (Nepomuceno; Guimaraes, 2016; Leff, 2002).

J& 0 modulo IV (Quadro 9), intitulado ‘Aprendizagem Ativa na Educagdo Ambiental’,
evidencia a dimensdo metodoldgica da EA ao incorporar praticas de aprendizagem ativa,
colaborativa e situada, em consonancia com os principios da pedagogia critica (Freire, 1996;
Giroux, 2016). Ao propor estratégias como sala de aula invertida, gamificacdo, aprendizagem
baseada em projetos (ABP) e o uso de tecnologias digitais, 0 mddulo desloca o foco da

transmissdo de contetddos para a constru¢do compartilhada de conhecimentos, promovendo o
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protagonismo dos/as cursistas e a articulacdo entre teoria e pratica (Moran, 2018; Santos et al.,

2024).

Quadro 9 - Anélise do Plano de Curso — Mdédulo 1V: Aprendizagem Ativa na Educacdo Ambiental.

Fragmento (Unidade de Analise)

Unidade de Significado C

ategoria(s)

“Este modulo visa desenvolver

estratégias metodologicas
pautadas na aprendizagem ativa,
contextualizada e critica.”

Centralidade da pratica
pedagdgica critica, situada e
participativa.

Pro

cont

Concepgoes de EA;
docente; Formagao

pedagbgicas em EA

fissionalizagao

inuada; Praticas

“Propiciar vivéncias pedagogicas
que valorizem a escuta, o didlogo e
a mediagdo coletiva.”

Valorizagao do processo Prat

icas pedagogicas

6

xplorar metodologias como sala
de aula invertida, metodologias
ativas, aprendizagem baseada em
projetos e jogos educativos.”

Enfoque metodoldgico
diversificado, voltado ao
engajamento e a
participacao ativa.

comunicativo e da em EA
construcao coletiva de
conhecimento.
Profissionalizagao

docente; Formacao

continuada

“Fomentar a articulagdo entre os
saberes da EA e os contextos
educacionais dos cursistas.”

Relagdo entre conhecimento
ambiental e realidade

escolar concreta.
C

Territorialidade e
espagos educadores

sustentaveis;
ompromisso ético-
politico da EA

“Utilizagdo de ferramentas
colaborativas e tecnologicas.”

Integracdo critica de
tecnologias digitais no
processo formativo.

Formacao continuada;

Profissionalizacao
docente

com entrega de portfolio,
autoavaliacdo e mediagdo

coletiva.”

“Avaliagdo centrada no processo,

Avaliag@o processual e
autorreflexiva, com foco no
percurso formativo.

Praticas pedagogicas

em EA

Fonte: Autoria propria (2025).

A proposta metodoldgica estd profundamente conectada a realidade dos/as

professores/as-cursistas, ao valorizar o contexto educacional em que atuam e ao propor

atividades que favorecem o dialogo entre os saberes académicos e os saberes da experiéncia
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(Santos et al., 2018). Essa abordagem esté alinhada a concepc¢éo de formacéo continuada critica,
que reconhece o/a professor/a como sujeito historico e reflexivo, capaz de ressignificar sua
pratica a partir da escuta, da problematizacdo e da acdo transformadora (Imbernén, 2010;
Santos; Spagnolo; Stobaus, 2018).

As préticas avaliativas propostas, como o portfdlio reflexivo, a autoavaliacdo e a
mediacg&o coletiva indicam uma aposta em processos formativos que promovem a autonomia,
a autorregulacao e o pensamento critico (Cotta; Costa, 2016; Rosa; Ghiggi; Mota, 2021). Trata-
se de uma avaliacdo formativa e dialdgica, que acompanha 0s percursos dos/as cursistas,
valoriza a metacognicéo e transforma o ato de avaliar em um momento de aprendizagem e
emancipacao (Pacheco; Pimenta; Silva Neto, 2017; Cruz, 2008).

Embora o compromisso ético-politico do modulo ndo esteja explicitado em termos
diretamente politicos, ele se manifesta na valorizacdo da escuta, da mediacdo e da construcéo
coletiva, préticas que se contrapGem a logica vertical e autoritaria da pedagogia bancéria,
coincidindo com as ideias de Freire (1996). Ao promover o didlogo critico, a participacao ativa
e a escuta atenta, 0 médulo tende a contribuir para a transformacéo da cultura pedagogica nas
escolas publicas, fortalecendo uma educacdo ambiental comprometida com a justica social e a
democracia (Nascimento; Silva, 2019).

Por altimo, 0 médulo V (Quadro 10), denominado ‘Aprendizagem Ativa na Educagio
Ambiental’ se configura como o apice do percurso formativo do curso, ao integrar e
ressignificar os saberes construidos nos moédulos anteriores por meio de uma abordagem
investigativa e interventiva situada. A adocdo da pesquisa-intervencao como eixo metodoldgico
ndo apenas dialoga com os pressupostos da EA critica e transformadora, mas também os
concretiza, ao possibilitar que os/as professores/as-cursistas atuem como sujeitos historicos que

investigam e transformam a realidade escolar em que estdo inseridos/as.

Quadro 10 - Andlise do Plano de Curso — Mddulo V: Projetos de Pesquisa-Intervengdo e Seminérios

Tematicos.
Fragmento (Unidade de Analise) Unidade de Significado Categoria(s)
“Tem por objetivo consolidar a Centralidade da pesquisa- Praticas
prdtica investigativa através do intervengdo como estratégia | pedagodgicas em
desenvolvimento de Projetos de formativa e pratica. EA
Pesquisa-Intervengdo.”
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“As intervencoes deverdo ocorrer Valorizagao do territorio Territorialidade e
nas institui¢oes de ensino onde escolar como espago espacos
atuam os/as cursistas.” formativo e de agao educadores
transformadora. sustentaveis
“Favorecer a articulagdo entre Superagdo da dicotomia Formagao
teoria, prdtica e praxis educativa.” | teoria/pratica pela mediacao continuada;
da praxis. Profissionalizag¢ao
docente
“O modulo prevé a realizagdo de A socializagdo da Praticas
semindrios temdticos como espaco experiéncia como dimensdo | pedagogicas em
de socializagdo das experiéncias pedagobgica e politica. EA
formativas.”
“Serd exigido artigo cientifico Producdo cientifica Praticas
resultante da pesquisa-intervengdo | vinculada a pratica docente pedagogicas em
como componente obrigatorio.” e a intervengdo concreta. EA

Fonte: Autoria prépria (2025).

A exigéncia de que as intervencGes ocorram nas instituicdes de ensino onde os/as
professores/as-cursistas atuam reforca o compromisso com a territorialidade e com a
valorizacdo da escola publica como espaco de producdo de sentidos, de escuta ativa e de
enfrentamento de conflitos. Nessa perspectiva, a escola deixa de ser concebida como mero l6cus
de aplicacdo de metodologias e passa a ser reconhecida como territorio simbdlico e politico,
onde se constroem identidades, se tensionam préticas e se (re)significam saberes.

A pesquisa-intervencdo, nesse contexto, transcende sua fungdo instrumental e assume
um carater ético-politico, ao promover deslocamentos nas praticas pedagogicas cristalizadas e
ao fomentar a emergéncia de novas racionalidades educativas. Trata-se de um movimento
dialético entre teoria e pratica que se realiza na praxis, entendida como acdo-reflexdo
transformadora, conforme os aportes de Paulo Freire.

Os seminarios tematicos, por sua vez, cumprem um papel formativo estratégico ao
promoverem a socializagdo critica das experiéncias vivenciadas. Funcionam como espacos de
elaboracdo coletiva, de construcdo dialégica do conhecimento e de ampliacdo das
compreensdes sobre a pratica docente e a EA. Ao articular diferentes vozes e olhares, esses
seminarios potencializam a construcdo de uma racionalidade pedagogica critica, ancorada na

escuta, na problematizacéo e na colaboracéo.
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A orientacdo individualizada e a tutoria ativa ao longo do moédulo asseguram o
acompanhamento qualificado do processo formativo, oferecendo suporte reflexivo e
metodologico diante da complexidade inerente a pesquisa-intervengdo. Esse acompanhamento
contribui para a consolidacdo de uma postura investigativa e autorreflexiva por parte dos/as
professores/as-cursistas, condicao essencial para a profissionalizagdo docente, como descrevem
Alves, Oliveira e Melo (2022) ao refletirem sobre a importéncia da autonomia no processo
educativo.

A obrigatoriedade da producdo de um artigo cientifico final representa ndo apenas um
exercicio de sistematizacao da experiéncia, mas também um gesto de afirmacdo do/a educador/a
como sujeito produtor de conhecimento situado. Ao valorizar a escrita académica como pratica
de autoria e de visibilidade das praticas educativas, o0 curso contribui para a insercdo dos/as
professores/as-cursistas no campo da EA como intelectuais organicos/as, comprometidos/as
com a transformagcéo social e socioambiental.

Sumariamente, o Modulo V articula teoria, pratica e praxis de forma indissociavel,
operando como um catalisador das dimensdes éticas, politicas e pedagogicas que sustentam a
proposta formativa do curso. Ao promover a imersdo critica na realidade escolar e a producéo
coletiva de saberes, 0 mddulo reafirma a EA como campo de luta, de resisténcia e de reinvencao
da docéncia.

Ao tracarmos um balanco geral sobre os documentos analisados, podemos evidenciar o
compromisso do curso com uma formacédo docente critica, situada e emancipatoria. Ao longo
dos maédulos, identificam-se diretrizes tedrico-metodoldgicas que reforcam a compreensao da
EA ndo como mero componente curricular, mas como um campo de disputas politicas e
epistemoldgicas, cuja centralidade reside na formacdo de sujeitos/as capazes de intervir com
ética, consciéncia e intencionalidade na realidade socioambiental.

A valorizacdo da praxis pedagogica, da pesquisa-intervencdo, da territorialidade e da
producdo de conhecimento situado emerge como eixo estruturante da proposta formativa. O
curso articula teoria e pratica de maneira indissociavel, promovendo o protagonismo docente e
incentivando a ressignificacdo das praticas educativas no contexto da escola publica. Os
maodulos evidenciam, ainda, uma abordagem metodoldgica alinhada as pedagogias ativas, ao
uso de tecnologias digitais e a construcdo coletiva de saberes — aspectos que contribuem para
a construcdo de uma cultura pedagogica mais democratica, reflexiva e sensivel as realidades
locais.

Além disso, nota-se a ancoragem da proposta nos referenciais legais e politicos da EA,

como a PNEA, o ProNEA e as Diretrizes Curriculares Nacionais, tensionados a partir de uma
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leitura critica que reconhece os limites e as poténcias das politicas publicas em curso. A
presenca de referenciais tedricos consistentes e de praticas avaliativas formativas reforga o
caréater ético-politico da formacéo, ao colocar em evidéncia a inseparabilidade entre o educar e
o transformar.

Em sintese, a partir da nossa analise, e considerando os recortes aqui delimitados, o
curso se constitui como um espago formativo contra-hegemonico, comprometido com 0s
principios da justica socioambiental, da valorizacdo dos saberes docentes e da transformacéo
da escola publica em espaco educador sustentavel. Trata-se, portanto, de uma proposta que ndo
apenas forma professores/as, mas fortalece sujeitos e coletivos capazes de pensar e praticar

outras formas de existéncia mais justas, solidarias e ecoldgicas.

3.2.2 Andlise das entrevistas com as coordenadoras de modulo

Esta subsecdo analisa as entrevistas realizadas com as coordenadoras de maodulo,
examinando como as intencionalidades pedagdgicas do curso se materializaram na pratica
docente. Para uma abordagem sistematica, a analise estrutura-se a partir das sete perguntas do
roteiro de entrevista, que permitem explorar: (1) na primeira pergunta, as bases tedricas que
fundamentam o curso, investigando como as concepcdes de EA das coordenadoras de mddulo
- sejam criticas, pragmaticas ou conservadoras - se traduzem concretamente nas metodologias
de ensino adotadas.; (2) na segunda, os instrumentos metodoldgicos utilizados e,
principalmente, sua capacidade de capturar as transformacdes reais na pratica profissional
dos/as professore/as-cursistas; (3) na terceira, as intencionalidades pedagdgicas no processo
formativo, mostrando quais saberes as coordenadoras priorizam em seus modulos e como estas
escolhas dialogam com as demandas da EA critica.; (4) na quarta, 0s principais pontos de tensdo
e as potencialidades ndo exploradas no atual desenho do curso; (5) na quinta, como 0 curso
responde as necessidades de formacgdo continuada, considerando especialmente a articulacdo
teoria-pratica e a contextualizacédo; (6) na sexta, as avaliagcdes sobre os resultados alcangados;
e (7) na sétima, os desafios na execugdo dos modulos, oferecendo insights valiosos para o
aprimoramento do curso. Essa organizacdo possibilita identificar como os principios da EA
foram operacionalizados, quais mediac¢des foram priorizadas e como as escolhas pedagogicas
refletiram os objetivos do curso, revelando tanto convergéncias quanto dissonancias entre o
projeto curricular e sua implementacdo concreta.

Iniciando, assim, a analise das entrevistas com as coordenadoras de mddulo, a partir da

primeira pergunta do roteiro (Quadro 11), buscamos apreender como estas concebem a EA e



81

de que maneira essa concepcdo se reflete nas metodologias adotadas no curso. Essa anélise é
fundamental para compreender os alicerces tedrico-praticos que orientaram a formacao, pois
revela ndo apenas o entendimento das coordenadoras sobre o campo da EA, mas também como
essas perspectivas se materializaram em escolhas pedagogicas eficazes. Ao examinar as
respostas, atentamo-nos especialmente as congruéncias ou dissonancias entre as concepgdes
declaradas (criticas, transformadoras ou conservadoras) e suas traducGes metodoldgicas,
considerando o potencial dessas abordagens para fomentar uma préatica docente reflexiva e

comprometida com a sustentabilidade socioambiental.

Quadro 11 — Pergunta 1: Como vocé descreveria sua concepg¢do de Educacdo Ambiental? Como isso se reflete
nas metodologias utilizadas no curso?

Coordenadora Fragmento (Unidade de Unidade de Categoria(s)
de mddulo Analise) Significado
CM1 "A vertente critica é a que Concepcéo critica Concepgdes de EA,

mais faz sentido da EA com Préticas pedagogicas
academicamente... mas autocritica sobre em EA; Referenciais
muitas vezes eu ainda me praticas ainda tedricos da EA critica.
vejo pensando: 'Nossa, ainda = pragmaticas; uso

é pragmatica!'... de metodologias

metodologias ativas buscam ativas.

problematizar a realidade e
buscar solugdes."

CM2 "Acredito numa educagéo EA transformadora  Concepc0es de EA,
ambiental transformadora freiriana, mas com  Referenciais tedricos
(baseada nos principios de limitacOes da EA critica; Desafios
Paulo Freire), mas o sistema  estruturais (EAD, na Implementacédo
educacional e o formato EAD tempo). Préatica (emergente).

limitam sua implementacéo...
as pessoas correm muito,
falta tempo para reflexdo."

CM3 "EA critica e emancipatoria, EA participativa Concepcdes de EA;
centrada na participacao... como Préaticas pedagdgicas
trouxe ferramentas como empoderamento; em EA;
diagndsticos e 'arvore dos uso de ferramentas Territorialidade e
sonhos' para empoderar dialogicas. espacos educadores
cursistas.” sustentaveis.

CM4 "EA critica como processo EA como pratica Concepcdes de EA;
politico de questionar politica e Compromisso ético-
padrdes... sempre trazendo o protagonismo politico da EA;

discente; rejeicédo
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protagonismo dos alunos, de abordagens Referenciais teoricos
sem respostas unicas." dogmaticas. da EA critica.

CMb5 "EA critica e emancipatoria,  Articulacdo entre Concepgdes de EA,;
com base em Layrargues e teoria critica e Referenciais legais e
Freire... acOes focadas em acao prética; politicos da EA,
problemas socioambientais enfoque em justica  Referenciais tedricos
locais/globais e formagao socioambiental. da EA critica.
cidada."

Fonte: Autoria prdpria (2025).

O quadro evidencia que as coordenadoras de moédulo do curso de especializagdo
compartilham uma concepg¢do critica e emancipatoria da EA, alinhada aos referenciais de
Layrargues (2012), Dal B6 e Munari (2018) e Loureiro (2004), que defendem a EA como
instrumento de transformacdo social, superando visdes naturalistas ou conservadoras. Essa
perspectiva reflete-se nas metodologias adotadas no curso, como féruns participativos, planos
de acdo contextualizados e ferramentas dialdgicas que buscam empoderar os/as professores/as-
cursistas e problematizar realidades socioambientais (Tozoni-Reis, 2008).

No entanto, ha uma tensdo entre teoria e pratica destacada pelas coordenadoras. As CM1
e CM2, por exemplo, reconhecem que, embora defendam uma EA critica, ainda enfrentam
resquicios de abordagens pragmaticas ou conservadoras devido a limita¢des estruturais, como
o formato de ensino a distancia (EAD), a falta de tempo para reflexdo e a pressao por resultados
imediatos. Essa dissonancia corrobora com o estudo de Silveira (2024), que alerta para o risco
de a EA critica ser diluida em modelos educacionais burocraticos, distanciando-se de seu
potencial transformador.

Outro ponto relevante é o protagonismo discente, apontado pelas CM3 e CM4, que
reforcam a ideia de Freire (2005) da educacdo como ato politico, em que os/as sujeitos/as sao
coautores/as do processo. Essa abordagem dialoga com a no¢do de espacos educadores
sustentaveis, nos quais a escola se torna locus de intervencao participativa (Gomes; Silveira,
2016; Siqueira; Zanon, 2019). Contudo, CM2 e CM5 apontam a dificuldade de efetivar essa
participacdo em ambientes virtuais, 0 que sugere a necessidade de repensar estratégias de
engajamento no ensino a distancia.

Embora o ensino a distancia amplie 0 acesso a educacéo, ele ndo assegura a participacao
efetiva dos/as estudantes. A auséncia de contato presencial pode reduzir a construcdo coletiva
do conhecimento e enfraquecer o protagonismo discente, j& que a interacdo mediada por telas

tende a ser mais restrita e menos espontanea. Gomes (2013) aponta que o EAD pode reforgar o
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individualismo e limitar consideravelmente o contato pessoal, considerado imprescindivel a
educacdo. A problematica apresentada dificulta, portanto, praticas pedagdgicas participativas e
dialdgicas.

Um outro desafio refere-se as desigualdades tecnoldgicas. Quando falamos sobre o
EAD, é necessario mencionar que nem todos/as os/as estudantes dispdem de infraestrutura
adequada - como acesso estavel a internet, equipamentos de qualidade e ambientes favoraveis
ao estudo. Essas limitacdes impactam diretamente na participacao, pois o engajamento de cada
sujeito/a fica condicionado as condi¢Ges materiais de cada um. A literatura mostra que, apesar
de promover autonomia, 0 EAD exige recursos que nem sempre estdo disponiveis, o que pode
acentuar desigualdades educacionais (Quiroga, 2022).

Além das questdes estruturais, ha desafios ligados a motivacdo e ao engajamento, pois
em ambientes virtuais, os/as estudantes tendem a enfrentar distracdes constantes que competem
com as atividades académicas. 1sso exige estratégias pedagdgicas inovadoras associadas aos
ambientes virtuais de aprendizagem para manter o interesse e a participacao ativa. Pesquisas
como a de Rodrigues e Lemos (2019) e Gomes et al. (2024) destacam que o engajamento digital
depende de comunicacéo clara, atividades interativas e acompanhamento individualizado, sem
0s quais a participacao efetiva tende a ser comprometida

Por fim, a categoria emergente "Desafios na Implementacdo Pratica" revela um
paradoxo: mesmo com um curriculo bem estruturado e intencionalidades pedagogicas claras
(como a formacdo cidada critica), fatores externos como a desvalorizacdo da formacéo
continuada e a carga horaria exaustiva dos/as professores/as-cursistas limitam a consolidacédo
da EA critica. Isso reforca a urgéncia de outras politicas publicas que reconhecam a EA como
eixo estratégico, como a Lei n® 9.795/1999, garantindo condi¢des materiais e temporais para
sua efetivacao.

A questdo de n° 2 (Quadro 12) explora como os instrumentos avaliativos do curso foram
concebidos para capturar as transformacGes na pratica docente. A analise focaliza na natureza
dos métodos utilizados (quantitativos/qualitativos/formativos); em sua relagdo com os objetivos
de desenvolvimento profissional; e nas evidéncias de que essas estratégias conseguem aferir
mudancas concretas na atuagdo dos/as professores/as-cursistas. Uma atencao particular € dada
a uma possivel dissonancia entre avaliacdo da aprendizagem e avaliacdo do impacto na pratica

profissional.
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Quadro 12 — Pergunta 2: Quais métodos avaliativos sdo empregados no curso de especializagdo? VVocé acredita
gue esses métodos séo eficazes para medir o desenvolvimento profissional dos discentes?

Coordenadora
de modulo

CM1

CM2

CM3

CM4

CM5

Fragmento (Unidade de
Analise)

"Avaliacdo diagnostica
inicial, foruns semanais,
Padlet colaborativo e plano
de aula com metodologias
ativas... Autoavaliacao final
para ajustes futuros."

"Atividades quinzenais,
seminarios presenciais e
autoavaliacdo... Muitos
alunos ndo sabiam elaborar
planos de aula, o que gerou
surpresa.”

"Fdruns, documentos
coletivos (Google Docs), e
entrega de leituras...
Avaliacdo processual, ndo
conteudista, focada na
construcéo ao longo do
percurso."

"Seminarios presenciais e
por video, atividades
quinzenais... Vinculacéo da
presenca a nota para
garantir participacéo.”

"Atividades dissertativas,
linha do tempo, analise de
casos e plano de acéo...
Sequéncia para
aprofundamento tedrico-
pratico.”

Unidade de
Significado

Avaliacéo processual e
diversificada, com foco
na participacéo e
aplicacdo pratica.

Dificuldade em alinhar
expectativas; avaliacdo
mista (presencial e
autoavaliagdo) com
lacunas na formacéo
bésica.

Enfase na colaborag&o
e processo, ndo em
resultados
quantitativos.

Estratégias para
engajamento em EAD,
mas com desafios de
profundidade.

Avaliacdo progressiva,
articulando teoria e
pratica em contextos
reais.

Fonte: Autoria propria (2025).

Categoria(s)

Préaticas
pedagdgicas em
EA; Formacéo
continuada.

Préaticas
pedagdgicas em
EA,;
Profissionalizacao
docente.

Praticas
pedagogicas em
EA; Referenciais

tedricos da EA
critica.

Praticas
pedagogicas em
EA, Desafios na
Implementacao

Pratica

(emergente).

Praticas
pedagdgicas em
EA:;
Territorialidade e
espacos
educadores
sustentaveis.

As analises das respostas das coordenadoras de modulo revelam uma coeréncia entre 0s

métodos avaliativos adotados no curso e os principios da EA critica. A predominancia de

instrumentos como féruns participativos, documentos colaborativos, seminarios e planos de
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acdo demonstra uma clara opcéo por avaliacGes formativas, que acompanham o processo de
aprendizagem de forma continua e dialogada. Essa abordagem também se alinha com a
perspectiva freireana de educacdo, onde a avaliacdo deixa de ser um momento final de
mensuracdo para se tornar parte integrante do processo educativo, servindo como ferramenta
de reflexdo e transformac&o da pratica pedagogica (Freire, 2005).

Os depoimentos destacam especialmente o valor dado a participacdo ativa dos/as
professores/as-cursistas, evidenciado no uso de estratégias como o Padlet colaborativo (CM1)
e documentos coletivos no Google Docs (CM3). Essas praticas refletem a concepgéo de que a
aprendizagem em EA deve ser construida coletivamente, através do diélogo e da troca de
experiéncias (Luca; Andrade; Sorrentino, 2012; Rossini; Cenci, 2020). A avalia¢do processual,
mencionada por CM3 como "ndo conteudista”, reforca essa visdo, privilegiando a construcdo
do conhecimento ao longo do percurso formativo em detrimento de uma abordagem focada em
resultados quantitativos.

No entanto, a andlise também revela tensdes significativas entre as intencles
pedagdgicas e a realidade pratica. CM2 e CM4 apontam desafios concretos na implementacéao
desses meétodos que vao desde a surpreendente dificuldade de alguns cursistas em elaborar
planos de aula simples até a necessidade de vincular notas a participacdo para garantir o
engajamento. Esses relatos sugerem uma lacuna na formacao inicial docente, que parece nao
preparar adequadamente os/as professores/as para uma atuagao mais autbnoma e critica.

A articulacéo entre teoria e pratica, presente nas avaliacdes por meio de planos de acdo
(CM1) e estudos de caso (CM5), mostra-se como um ponto forte da proposta pedagdgica do
curso. Essa abordagem, que vincula diretamente os conteudos estudados com a realidade
profissional dos/as cursistas, é essencial para uma formagdo continuada critica, como pontua
Gadotti (2016). No entanto, os relatos também revelam os limites impostos pelo formato EAD,
com a CM4 destacando as dificuldades em aprofundar debates no ambiente virtual e a CM2
criticando a superficialidade das interagcdes nesse modelo. Essas limitagGes problematizam a
eficacia dos métodos em cursos ndo presenciais e apontam para a necessidade de se repensar
estratégias de engajamento, como sugerido pela CM1 ao propor mais encontros sincronos.

Nos chama atencdo a relativa subutilizacdo da autoavaliagdo como instrumento
pedagdgico, mencionada apenas por CM1 e CM2. Essa ferramenta, como argumenta o
pesquisador Silva, Bordin e Favero (2019) e Leite, Verhine e Dantas (2020), quando bem
empregada, poderia potencializar a autonomia dos cursistas e fortalecer ainda mais a
perspectiva critica da formacao. A auséncia de relatos mais consistentes sobre seu uso sugere

uma oportunidade pouco aproveitada de aprofundar o processo formativo.
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Em sintese, os métodos avaliativos empregados no curso demonstram uma clara
intencionalidade pedagégica alinhada com os principios da EA critica, privilegiando a
participacdo, a colaboracdo e a articulacao entre teoria e pratica. No entanto, como alertam as
préprias coordenadoras de mddulo, a eficacia plena desses meétodos esbarra em desafios
estruturais que vao desde as lacunas na formagc&o inicial docente até as limitagcGes impostas pelo
EAD. Essas tensdes revelam que, embora o curso apresente uma proposta avaliativa inovadora
e coerente com seus objetivos, sua implementacdo plena exigiria ndo apenas ajustes
metodoldgicos, mas também mudangas mais amplas no sistema de formacdo docente e nas
condigdes oferecidas para a educagéo continuada.

Em relacéo a pergunta de n® 3 (Quadro 13), buscamos decodificar o nucleo formativo
que as coordenadoras de modulo pretenderam imprimir em seus modulos. A analise estrutura-
se em trés eixos: identificacdo dos objetivos declarados (teéricos/praticos/transformadores);
coeréncia com as demandas da EA critica; e estratégias didaticas eleitas para materializar essas
intengdes. Destacamos aqui o potencial (ou limitacdo) dessas escolhas para fomentar uma

praxis docente engajada.

Quadro 13 — Pergunta 3: Quais sdo as principais intencionalidades pedagdgicas que vocé busca atingir através
do mdédulo que coordena??"

Coordenadora Fragmento (Unidade de Unidade de Significado Categoria(s)
de médulo Andlise)

CMm1 "Estimular pensamento Formacéo critica com Préticas
critico, mostrar metodologias foco na aplicacéao pedagdgicas em
ativas como ferramentas pratica; uso de EA; Formacao
para protagonismo discente e metodologias ativas continuada;
integrar teoria-pratica como ponte entre teoria Referenciais
através do Arco de e realidade. tedricos da EA
Maguerez. [...]. Queria que critica.

entendessem que a teoria
deve ser articulada com a
pratica, por isso dediquei
tempo a construcéo de
planos de aula
contextualizados."

CM2 "Minha intencéo era que Enfase na experiéncia  Territorialidade e
praticassem o que pratica direta, frustrada espagos
aprenderam. Os encontros pelas limitagdes do educadores
presenciais poderiam ser formato a distancia. sustentaveis;
visitas a estacgoes de Desafios na

reciclagem ou matas Implementacéo
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ciliares... Queria uma Pratica
educagdo 'mao na massa’, (emergente).
mas o EAD limitou isso."

CM3 "A EA precisa ser Empoderamento dos Compromisso
participativa. Trouxe cursistas para ético-politico da
ferramentas para ocupar intervencdo nos espagos EA;
espacos nas escolas, como o escolares; educacao Territorialidade.
movimento 'Com-Vida'. ambiental como agéo
Queria que vissem a escola politica.

como territério de
transformacao, ndo sé de
transmissao de contetdo."

CM4 "Era fazer com que Superagéo da Profissionalizacao
entendessem o que é um dissociacdo entre teoria  docente; Praticas
projeto de intervencdo em e pratica; formagdo para  pedagdgicas em
EA. Muitos chegavam sem a intervencéo EA.
essa base... Queria que socioambiental.

saissem do modulo
preparados para o TCC,
vendo a EA como acéo
concreta, ndo so tedrica."

CM5 ""O modulo visou fornecer Articulagdo entre Referenciais
bases tedricas e legais paraa fundamentos tedricose  legais e politicos
atuagdo em EA. Objetivava acao contextualizada; da EA;
formar sujeitos ecoldgicos formacéo de agentes Concepcdes de
capazes de analisar transformadores. EA

problemas globais e locais e
propor planos de agéo
realistas.”

Fonte: Autoria propria (2025).

As intencionalidades pedagogicas declaradas pelas coordenadoras de modulo revelam
um forte alinhamento com os principios da EA critica, embora com énfases distintas. CM1,
CM3 e CM5 destacam a formacdo de pensamento critico como eixo central, mas com
estratégias complementares. Enquanto CM1 prioriza metodologias ativas como o Arco de
Maguerez para ligar teoria e pratica, CM3 enfatiza a ocupagéo dos espagos escolares como ato

politico, citando projetos como o "Com-Vida"!l. Essa abordagem ecoa a concepgdo de Sauvé

11 A Comissédo de Meio Ambiente e Qualidade de Vida na Escola (Com-Vida) foi criada em 2004, a partir de uma
proposta elaborada por jovens participantes da Conferéncia Nacional Infantojuvenil pelo Meio Ambiente
(CNIJMA), realizada no ano anterior pelos Ministérios da Educacdo e do Meio Ambiente. Seu proposito era
assegurar a continuidade das discusses e praticas de educagdo ambiental nas escolas, incentivando a comunidade
escolar a desenvolver projetos voltados para a sustentabilidade e o bem-estar em seus espacos locais (MEC, 2005).
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(2005) sobre EA como "projeto de sociedade”, onde a escola se torna um territério de
experimentacdo democratica. JA CM5 vincula explicitamente a formac&o teorica a capacidade
de andlise e intervencdo em problemas reais, reforcando a ideia de "sujeito ecopolitico™
proposta por Layrargues (2012), que articula conhecimento cientifico e compromisso ético.

Um contraponto importante surge na fala da CM2, que critica as limitagdes do formato
EAD para alcancar suas inten¢bes pedagdgicas: "Queria uma educacdo 'mdo na massa' [...]
mas o EAD limitou isso". Essa frustracdo explicita uma tensdo entre as aspiracdes da EA critica
e as condicdes materiais de implementacdo, tema recorrente na literatura sobre formacdo
docente (Carvalho; Toniol, 2012). A sugestdo de substituir encontros presenciais por visitas
técnicas revela uma concepcéo de aprendizagem baseada na experiéncia direta com o territorio,
como as apresentadas por Chaves et al. (2019), Araujo e Quaresma (2015) e Cruz et al. (2022),
mas que esbarra na inflexibilidade dos modelos de educacéo a distancia.

CM4 introduz uma dimensdo pragmatica ao focar na preparacdo para o TCC como meta
pedagogica. Seu relato sobre a dificuldade dos cursistas em compreender projetos de
intervencdo — onde afirma que "Muitos chegavam sem essa base™ - aponta para uma lacuna na
formacdo inicial de professores/as. Essa preocupacdo com a aplicabilidade do conhecimento é
compartilhada por CM1, que dedicou tempo a elaboracéo de planos de aula, e por CM5, que
prop0s a analise de casos concretos. Juntas, essas vozes sugerem que a eficacia da EA critica
depende de sua capacidade de oferecer instrumentos concretos para a acdo pedagdgica, nao
apenas reflexdes tedricas.

Apesar das diferencas de abordagem, todas as coordenadoras de médulo convergem em
um ponto: rejeitam a EA como mera transmissdo de contelldos ambientais, posicionando-a
como ferramenta de transformacdo social. Essa unidade de propoésito reflete-se na
predominancia das categorias "Préaticas pedagdgicas em EA" e "Referenciais tedricos da EA
critica" no quadro analitico. No entanto, como alerta CM2, a realizagdo plena dessas intencdes
exige mais do que boas metodologias, demanda condigdes estruturais que assegurem tempo,
espacos adequados e suporte continuado aos/as professores/as-cursistas.

Na pergunta de n® 4 (Quadro 14), sdo revelados os pontos de tensdo percebidos pelas
coordenadoras de modulo na estrutura do curso. A abordagem analitica considera a natureza
das sugestbes (metodologica/conteudista/estrutural), o seu grau de alinhamento com as criticas
contemporaneas a formacao docente e as implicacOes praticas dessas reformulacGes propostas.

Este bloco expde o hiato entre o curriculo ideal e o realizado na perspectiva das formadoras.
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Quadro 14 — Pergunta 4: Se vocé pudesse reformular um aspecto do curso, qual seria e por qué?

Fragmento (Unidade de
Analise)

CM1 "Reformularia o tempo para
orientagcdo dos TCCs. Muitos
professores chegaram ao final
sem saber estruturar projetos...
Precisariamos de orientacdes
desde o primeiro modulo, com
encontros presenciais

regulares.”

CM2 "Reduziria a carga de conteido
e ampliaria as praticas de
campo. Como biogeografa, vejo
que a EA precisa de vivéncias
concretas como visitas a
unidades de conservacao,

oficinas de compostagem..."

CM3 "Incluiria mais recursos visuais,
como videos e aulas gravadas,
para complementar as
ferramentas participativas que
ja uso. A EA critica também
precisa dialogar com as

linguagens contemporaneas.”

CM4 "Reorganizaria os prazos dos
modulos. O tempo foi téo curto
que tivemos que cortar
debates... A EA exige reflexdo,
ndo pode ser corrida como uma

maratona."

CM5 "Ampliaria a carga horaria
presencial para incluir
pesquisas de campo. Como
trabalhamos com problemas
reais, 0s cursistas precisam sair

da sala de aula."

Unidade de
Significado

Necessidade de
acompanhamento
longitudinal e
integrado entre
maodulos e TCC.

Critica ao excesso de
teoria e defesa da
aprendizagem
experiencial.

Adaptacéo
metodoldgica as
novas tecnologias
sem perder o foco
participativo.

Critica a estrutura
temporal do curso,
que inviabiliza
processos reflexivos.

Avrticulacdo entre
teoria e territorio
COMo eixo
indispensavel.

Fonte: Autoria propria (2025).

Categoria(s)

Formacéo
continuada;

Profissionalizacao

docente.

Territorialidade;
Préaticas
pedagdgicas em
EA.

Préaticas
pedagdgicas em
EA; Desafios na
Implementacao

Prética.

Formacao
continuada;
Desafios na

Implementacao
Pratica.

Territorialidade;
Referenciais
tedricos da EA
critica.

As sugestdes apresentadas pelas coordenadoras de modulo para reformular o curso

revelam desafios profundos que ultrapassam questdes meramente metodoldgicas, apontando
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para limitacGes estruturais na concepgédo da formacdo em EA. A preocupacdo com 0 tempo
insuficiente aparece como um obstaculo recorrente, mencionado por vérias coordenadoras.
CM4 expressa isso de forma contundente ao afirmar que "a EA exige reflexdo, ndo pode ser
corrida como uma maratona”, destacando a contradicdo entre a natureza processual da EA
critica e os modelos rigidos de organizagéo curricular. Essa tensdo se torna ainda mais evidente
no contexto da formagdo continuada, onde os/as cursistas precisam conciliar os estudos com
suas obrigacdes profissionais cotidianas.

A integracdo entre teoria e pratica surge como um eixo central nas propostas de
reformulacdo. A CM2 defende veementemente a ampliacdo das atividades de campo,
argumentando que visitas a unidades de conservacao ou estacdes de reciclagem séo essenciais
para uma formacdo mais vivencial. Essa perspectiva é compartilhada pela CM5, que propde
aumentar a carga horaria presencial justamente para incluir mais pesquisas de campo.
Paralelamente, a CM3 sugere uma adaptacao criativa ao formato EAD através da incorporacdo
de recursos visuais e aulas gravadas, reconhecendo a necessidade de manter o didlogo com as
linguagens contemporaneas mesmo quando as atividades presenciais sdo limitadas.

O acompanhamento dos/as professores/as-cursistas aparece como outra demanda
importante. A CM1 chama atengdo para a desconexdo entre os modulos e o trabalho final,
propondo que as orientacdes para 0 TCC comecgassem desde o primeiro médulo. Essa viséo €
complementada pela CM5, que vai além ao sugerir que as pesquisas de campo poderiam servir
como base para os trabalhos de conclusdo, criando assim uma linha de continuidade entre as
diferentes etapas do curso. Essas propostas revelam uma lacuna na estrutura atual do curso,
onde a fragmentacdo entre médulos pode comprometer a constru¢cdo de um conhecimento
integrado e aplicado.

A necessidade de maior flexibilidade curricular aparece como um tema subjacente em
varias falas. Quando CM3 prop®e incorporar novos recursos tecnologicos ou CM4 questiona a
rigidez dos prazos, estdo sinalizando que modelos muito padronizados dificultam a adequacéo
as especificidades da EA critica. Essa inflexibilidade contrasta flagrantemente com o principio
freireano de que a educagdo deve ser construida a partir da realidade concreta dos/as
educandos/as, revelando certa contradicdo entre os fundamentos tedricos do curso e sua
operacionalizacéo pratica.

As criticas e sugestdes das coordenadoras de médulo apontam para um descompasso
significativo entre os principios da EA critica e a estrutura atual do curso. Se a EA se define
como uma pratica transformadora e profundamente contextualizada, sua formacdo ndo pode

prescindir de tempo adequado para reflexdo, vivéncias concretas nos territorios e um
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acompanhamento mais integrado ao longo do processo formativo. Reformular esses aspectos
exigiria, portanto, ir além de ajustes metodoldgicos pontuais, demandando uma revisdo mais
profunda do modelo de formacgdo continuada como um todo. O desafio esta em criar uma
estrutura que seja tdo critica, flexivel e contextualizada quanto a propria EA que se pretende
promover.

A andlise da pergunta de n° 5 (Quadro 15) cruza dois aspectos fundamentais, sendo eles
a percepcao das coordenadoras de médulo sobre a efetividade do desenho curricular e seus
indicadores concretos de que o curso promove desenvolvimento profissional continuado.
Examinam-se especialmente as evidéncias de que a estrutura curricular: (a) considera os saberes

prévios docentes, (b) articula teoria e pratica, e (c) gera impactos para além da certificacéo.

Quadro 15 — Pergunta 5: Como vocé avalia o curriculo do curso de especializagdo em termos de sua
capacidade de promover a formacéo continuada dos professores em Educacdo Ambiental?

Coordenadora Fragmento (Unidade de Unidade de Categoria(s)
de médulo Anélise) Significado
CM1 "O curriculo é bem Reconhecimento da Formacéao

estruturado, mas ja sugeri unir = qualidade do curriculo, continuada;
aprendizagem ativa com mas com ressalvas Referenciais
participacéo social... A sobre sua suficiéncia teodricos da EA
especializagdo é um estimulo, para uma formacao critica.
mas ndo basta para formar completa.

educadores ambientais
prontos. E um processo

continuo."

CM2 "Achei o curriculo Valorizagéo da Referenciais
interessante, especialmente abordagem legais e politicos
por incluir Politicas Publicas.  transversal, mas critica da EA;

Mas falta dialogar mais... A a fragmentacéo Profissionalizacdo
EA n&o pode ser disciplinar. docente.

compartimentada como ainda
est4 na graduacéo."”

CM3 "O curriculo é essencial! Traz Defesa da relevancia Formacao
a perspectiva critica que falta  do curriculo, associada continuada;
na graduacdo... Mas 0s a critica as condigoes Compromisso
professores precisam ser de trabalho docente. ético-politico da
valorizados por fazerem essa EA.

formacdo, com reducéo de
carga horaria ou
reconhecimento na carreira."
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CM4 "A parte tedrica é muito bem Divodrcio entre a Préaticas
planejada, mas na pratica robustez teorica e as pedagogicas em
esbarramos no tempo... Faltam limitacOes praticasdo = EA; Desafios na
condicdes para pesquisas de formato. Implementacéo
campo ou projetos mais Prética.

profundos, como passar por
comités de ética.”

CM5 "O curriculo é excelente, com Defesa da qualidade Formacéao
temas fundantes e atuais... Mas curricular, com continuada;
deveria ser ampliado para sugestdo de expansdo  Territorialidade e
recém-formados, ndo s6 do publico-alvo. espacgos
professores em exercicio. A EA educadores
precisa chegar a mais gente." sustentaveis.

Fonte: Autoria prépria (2025).

As avaliages sobre o curriculo do curso revelam um consenso quanto a sua qualidade
teorica e relevancia para suprir lacunas da formacao inicial em EA. As CM1, CM3 e CM5
destacam sua estruturagdo coerente com uma perspectiva critica, oferecendo bases que muitas
graduacdes negligenciam - especialmente no que diz respeito a articulacdo entre teoria e pratica
(CM1) e ao enfoque politico-pedagdgico (CM3). Essa visdo positiva, no entanto, é matizada
por criticas que apontam para desafios estruturais e conceituais.

CM2 e CM4 chamam atencdo para a tensdo entre teoria e pratica. Enquanto CM2 celebra
a inclusdo de Politicas Publicas no curriculo, critica a persisténcia de uma ldgica
compartimentada, herdada dos modelos tradicionais de formacdo: "A EA ndo pode ser
compartimentada como ainda esta na graduacao”. Essa observacao ecoa as reflexdes de Morin
(2000) sobre a necessidade de superar a fragmentacdo do conhecimento. Ja a CM4 problematiza
a viabilidade de implementar um curriculo teoricamente robusto dentro das limitagdes
temporais e logisticas do curso: "Faltam condi¢es para pesquisas de campo ou projetos mais
profundos". Essa critica revela um paradoxo, pois um curriculo concebido para formar agentes
transformadores/as esbarra nas mesmas estruturas rigidas que a EA critica busca questionar.

Outro eixo de analise emerge das condicGes de trabalho docente. CM3 vai além da
avaliacdo curricular para questionar as politicas de valorizacdo profissional: "Os professores
precisam ser valorizados por fazerem essa formacgédo". Esse posicionamento vincula a eficacia
do curriculo a fatores externos a ele, como carga horaria excessiva e falta de reconhecimento
institucional. Segundo Silva (2024), tais questdes sdo centrais para a efetividade da formacéo

continuada.
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Por fim, CM5 introduz uma proposta inovadora ao sugerir a ampliacdo do publico-alvo
para recém-formados/as. Seu argumento - "A EA precisa chegar a mais gente" — ressalta o
potencial do curriculo ndo apenas para complementar formacdes, mas para difundir a EA critica
além dos circulos ja consolidados. Essa ideia dialoga com o conceito de "educacdo permanente”
elaborado por Faure (1972) e atualizado pelos estudos de Bertol e Moll (2024), Oliveira (2022)
e Gadotti (2016) que defendem a aprendizagem ao longo da vida como ferramenta de
transformacéo social.

As ressalvas apontadas pelas coordenadoras de modulo sugerem que, embora bem
concebido teoricamente, o curriculo precisa ser repensado em sua relacdo com 0s contextos
reais de implementacdo — um desafio que reflete as prdprias contradi¢cbes da EA como campo
de prética e transformacéo.

O curriculo do curso € avaliado como um avanco tedrico inegavel, capaz de preencher
lacunas deixadas pela formacéo inicial. No entanto, sua capacidade de promover uma formacéo
continuada transformadora esbarra em desafios que vao desde a heranga disciplinar da educacao
tradicional até a falta de condi¢cGes materiais para sua implementacdo plena. Essa contradi¢édo
entre potencial e limitagdes concretas reflete, em microescala, os dilemas mais amplos da EA
critica como projeto pedagdgico e politico.

A questdo de n® 6 (Quadro 16) centraliza brevemente os resultados percebidos na
construcdo da profissionalidade, organizados em trés dimensdes, sendo elas: o desenvolvimento
de competéncias especificas em EA; a evolucdo das praticas pedagogicas; e as mudancas na
postura profissional. A analise contrasta 0s discursos sobre impactos individuais (mudanca

docente) e coletivos (transformagéo institucional).

Quadro 16 — Pergunta 6: Em sua opinido, quais sao as principais contribui¢fes do curso de especializacdo para
a profissionalizacdo dos professores em Educacdo Ambiental?

Coordenadora  Fragmento (Unidade de Unidade de Categoria(s)
de mddulo Analise) Significado
Cm1 "Oferece ferramentas para Instrumentalizagdo Préaticas pedagogicas
enfrentar desafios do pratica para aplicacdo em EA;
cotidiano escolar... da EA critica no Profissionalizacao
Professores saem com mais contexto escolar. docente.

repertorio para trabalhar
EA de forma transversal,
ndo como conteddo
isolado."”



CM2

CM3

CM4

CM5

"Criou conexdes entre
professores de diferentes
regides... Um cursista de
Proprié aplicou 0 mesmo
projeto que um de Aracaju,
com adaptacdes. Isso é
rede colaborativa!"

"Desconstruiu a visao
simplista de EA como 'néo
jogar lixo no chédo'...
Muitos sairam
compreendendo a dimensao
politica da EA critica.”

"Capacita para promover
EA, mas a profundidade
depende do cursista...
Alguns mantém visdes
conservadoras, outros se
tornam agentes
transformadores."

"Forma educadores
comprometidos em inserir a
EA no cotidiano escolar...
Mas precisamos de
politicas que valorizem
essa atuacao."

Formacao de redes de
apoio e troca de
experiéncias entre
pares.

Transformacéo
conceitual: de EA
naturalista para
perspectiva

socioambiental critica.

Limitagéo da
formacdo: resultados
variam conforme
engajamento
individual.

Preparacao técnica
aliada a necessidade
de reconhecimento
institucional.

Fonte: Autoria propria (2025).
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Territorialidade e
espacos educadores
sustentaveis.

Concepcdes de EA;
Referenciais tedricos
da EA critica.

Formacao
continuada; Desafios
na Implementacéo
Préatica (emergente).

Compromisso ético-
politico da EA,
Profissionalizacao
docente.

As CM apresentam visdes complementares sobre as contribuigdes do curso para a

acdes pedagogicas”. Araujo (2004, p. 74) afirma que

profissionalizagdo docente, revelando tanto potencialidades quanto limitagfes na formacéo
oferecida. CM1 destaca que o curso fornece ferramentas concretas para o enfrentamento de
desafios cotidianos nas escolas, superando a superficialidade das formagdes pontuais: "Ajuda o
professor no enfrentamento de desafios... oferece elementos para trabalhar educacéo
ambiental de forma transversal”. Esta perspectiva é reforcada por CM5, que enfatiza a

formacéo de "educadores ambientais comprometidos em inserir a dimenséo ambiental em suas

Neste sentido, para que a dimensdo ambiental fagca parte dos curriculos [...] da
educacdo basica, o processo de formacao profissional deve possibilitar aos professores
a elaboracdo de saber pedagdgico, a partir da interacdo entre o conhecimento
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especifico disciplinar, o pedagdgico e o saber ambiental, que problematizam o
conhecimento fragmentado em disciplinas e a administracdo setorial do
desenvolvimento, para construir um campo de conhecimentos tedricos e praticos
orientado para a rearticulacdo das relacdes sociedade/natureza.

Um eixo central nas falas é o desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva. CM3
observa que o curso "abre uma caixinha" ao desconstruir visdes simplistas da EA: "Muitos
chegam achando que EA é sé ndo jogar lixo no ch@o e saem compreendendo sua complexidade
politica”. Esta transformacdo de perspectiva é identificada por CM4 como um processo de
amadurecimento: "Quem ficou até o final demonstrou um amadurecimento claro no conceito
de EA".

As préticas colaborativas emergem como outra contribuigdo significativa. CM2 relata
gue o curso possibilitou "conexdes entre professores de realidades diferentes”, criando redes
de apoio continuado. CM1 complementa ao descrever como os/as professores/as-cursistas
passaram a "compartilhar planos de aula e experiéncias além do ambiente formal do curso".
Contudo, as coordenadoras de mddulo também apontam limitacbes. CM4 adverte que 0s
resultados dependem do engajamento individual: "Eles se tornam capazes de promover EA,
mas se serd critica depende de cada um". CM1 menciona a desisténcia de participantes que
esperavam um curso mais passivo, revelando uma tenséo entre as expectativas dos cursistas e
a proposta pedagdgica do curso.

Estes achados dialogam com a concepcao de Sauve (2005) sobre a EA como processo
de "empoderamento critico”, onde a profissionalizacdo transcende a aquisi¢do de técnicas para
envolver uma reorientacdo da pratica pedagdgica (Fonseca; Santos; Nepomuceno, 2020). A
énfase no trabalho colaborativo corrobora as ideias de Névoa (2017) sobre a formacao docente
como construcdo coletiva. Ainda segundo o autor, para afirmar a profissdo docente, é necessario
antes firmar a posicdo como professor/a, ou seja, reconhecer e valorizar a especificidade do
trabalho docente, que envolve ndo s6 a transmissdo de saberes, mas também dimensdes éticas,
culturais, relacionais e politicas.

As transformacfes nas concepcdes de EA relatadas pelas coordenadoras de modulo
refletem o que Carvalho (2005) denomina de "passagem do sujeito ecoldgico ingénuo ao
consciente”, processo fundamental para a atuagéo profissional em EA critica. No entanto, como
alerta Layrargues (2014), essa transicdo muitas vezes esbarra em estruturas escolares pouco
receptivas a inovacao.

As analises revelam que o curso cumpre um papel duplo na profissionalizacdo, pois atua

enquanto espaco de desconstrucdo de visfes reducionistas da EA e como um ambiente de
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construcdo de novas praticas pedagdgicas. No entanto, seu potencial transformador mostra-se
relativo, dependente ndo apenas da qualidade da formacdo oferecida, mas das condigdes
materiais e simbolicas que os/as egressos/as encontram em seus contextos profissionais. Esta
constatacdo reforca a necessidade de articular a formagdo continuada com politicas
institucionais que favorecam a inovacdo pedagdgica na educagdo bésica.

Por fim, a pergunta de n°® 7 (Quadro 17) categoriza os obstaculos relatados em relacdo
aos desafios percorridos ao longo da especializacdo. Tais dificuldades envolvem questdes
estruturais (recursos, tempo); pedagogicas (formacdo de formadores); e institucionais (politicas
educacionais). Em seus relatos, sdo evidenciadas algumas possibilidades de estratégias

sugeridas para superacao das dificuldades explicitadas.

Quadro 17 — Pergunta 7: Quais foram as principais limitagGes e desafios encontradas na execugdo do médulo
que coordenou? Como acredita que eles poderiam ser superados?

Coordenadora Fragmento (Unidade de Unidade de Categoria(s)
de médulo Anélise) Significado
CM1 "A falta de orientacdo antecipada = Necessidade de Formacao
para o TCC... Se soubéssemos integracéo entre continuada;
desde o inicio quem seriam 0s maodulos e Profissionalizacao
orientandos, poderiamos orientacdo docente.
acompanhar melhor seu processo. longitudinal.

Sugiro vincular orientadores aos
alunos nos primeiros modulos."

CM2 Critica a Desafios na

. . . . limitacdo do Implementacao
O EAD distancia a humanidade virtual para uma Prética:

do,r_)rocesso... Como trabalhar EA EA Territorialidade.
critica sem olho no olho?

o q . transformadora;
Precisariamos de mais encontros defesa do
presenciais com vivéncias presencial como
préticas, mesmo que curtos. espaco de

didlogo.

CM3 "A inteligéncia artificial complica Dilemas Desafios na
a avaliagdo... Nao sabemos se 0 tecnologicos e Implementacao
aluno realmente produziu o texto. estruturais: 1A Prética;
Mas o pior é a falta de tempo dos =~ como ferramenta Compromisso ético-
cursistas — professores ja de fraude e politico da EA.
sobrecarregados ndo conseguem excesso de

se dedicar." trabalho docente.
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CM4 "O tempo dos médulos é Critica a rigidez Formacao
incompativel com a profundidade temporal e continuada; Praticas
que a EA exige... Reformularia os proposta de pedagdgicas em EA.
prazos e incluiria um encontro culminancia
‘nacional " no final para coletiva.

socializar os TCCs."

CM5 "O desafio maior é manter Necessidade de ~ Compromisso ético-
cursistas ja trabalhadores reconhecimento politico da EA,
motivados... Eles ndo tém horas institucional da Profissionalizacao
liberadas para estudar. Politicas formacéo docente.
de incentivo seriam essenciais.” continuada.

Fonte: Autoria propria (2025).

As criticas a rigidez do formato feitas por CM1 e CM4 destacam uma contradi¢ao
fundamental. As coordenadoras de mddulo pontuam que um curso baseado na EA critica, e que
prega a flexibilidade e a contextualizacao, esta preso a modelos rigidos de prazos e mddulos
estanques. CM4 sugere uma reformulacdo completa dos tempos de aprendizagem, enquanto
CM1 propde uma integragdo mais orgénica entre os mddulos e o TCC. Essas observacoes
ecoam as ideias de Nascimento et al. (2025) e Jesus (2024) sobre a necessidade de curriculos
flexiveis na formacdo docente, que respeitem os ritmos de aprendizagem.

CM2 e CM3 problematizam o EAD como ambiente inadequado para uma EA que
pretende ser critica e dialdgica. A fala contundente de CM2 —"O EAD distancia a humanidade
do processo” — reflete o pensamento de Freire (1996) sobre a educacdo como ato relacional. Ja
CM3 aponta a inteligéncia artificial como uma ferramenta que dificulta a avaliacdo da autoria
dos trabalhos enquanto um desafio contemporaneo. Ambas sugerem que o virtual, sozinho, é
insuficiente para os objetivos do curso, demandando mais encontros presenciais (CM2) ou
sincronos (CM3).

Além disso, a sobrecarga de trabalho dos/as professores/as-cursistas (CM3, CM5)
emerge como obstaculo central. CM5 é enfatica ao defender que "politicas de incentivo seriam
essenciais”, lembrando que a formacéo continuada ainda é vista como atividade extra, ndo
integrada a carreira docente. Essa critica conecta-se as analises de Silva Silva e Ribeiro (2025),
Souza et al. (2025) e Tardif (2012) sobre a desvalorizacdo do tempo formativo nas politicas
educacionais. Essas ideias apontam para a necessidade de repensar ndo apenas o curso, mas as
proprias estruturas que organizam a formacao continuada. Este & um desafio que, como mostra

Imbernon (2010), exige mudangas sistémicas.
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Em conclusdo, a analise das entrevistas revela que o curso de especializagdo avanca
significativamente ao oferecer uma formacdo em EA critica, baseada em principios de
participacdo, contextualizacao e transformacéo social. As coordenadoras de modulo destacam
a coeréncia do curriculo com essa perspectiva, especialmente na desconstrucdo de visdes
reducionistas da EA e na promocdo de praticas pedagdgicas engajadas. No entanto, os desafios
estruturais - como a rigidez temporal, as limitagdes do EAD e a falta de valorizagdo institucional
da formacdo continuada - tensionam a plena realizacdo desses objetivos. As sugestdes das
coordenadoras apontam para a necessidade de maior integracdo entre mddulos, ampliacdo de
vivéncias préaticas e politicas que reconhegam o tempo formativo como parte essencial do
trabalho docente. Essas contradigdes refletem, em microescala, os dilemas mais amplos da EA
como projeto educativo, uma vez que o seu potencial transformador convive com as restricdes
de sistemas educacionais ainda pouco adaptados a complexidade socioambiental que pretendem
enfrentar. O curso emerge, assim, como um espaco de possibilidades e de lutas pela
consolidagdo de uma EA verdadeiramente critica e emancipatoria.
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4 IMPACTOS DO CURSO DE ESPECIALIZACAO NA PROFISSIONALIZACAO
DOCENTE EM EDUCACAO AMBIENTAL: PROFESSORES/AS-CURSISTAS
EM DESTAQUE

Esta secdo apresenta os resultados das entrevistas realizadas com os/as professores/as-
cursistas, analisando como o presente curso de especializacdo influenciou em suas respectivas
trajetorias profissionais. Alinhando-se ao terceiro objetivo especifico desta pesquisa — c)
Descrever as superacgdes, necessidades e lacunas na construcéo da profissionalidade docente
em Educacdo Ambiental, bem como os possiveis impactos do curso na pratica pedagdgica
dos/as concluintes —, o didlogo com esses/as participantes revela trés dimensdes centrais: (1)
0s avangos percebidos em sua atuacdo docente ap6s a formacdo; (2) os desafios ainda
persistentes na implementacdo da EA critica em seus contextos escolares; e (3) as
transformacdes em sua identidade profissional. Ao articular essas vozes, buscamos nao apenas
avaliar a efetividade do curso, mas também identificar caminhos para fortalecer a formacéo

continuada de educadores e educadoras ambientais.

4.1 ANALISE DAS ENTREVISTAS COM OS/AS PROFESSORES/AS-CURSISTAS

Para compreender em profundidade os impactos da especializacdo na profissionalizacao
docente, esta subsecdo analisa as narrativas dos/as professores/as-cursistas a partir de uma
perspectiva multidimensional. Antes de examinarmos as respostas especificas, cabe situar o
contexto desta andlise. As entrevistas semiestruturadas, realizadas com profissionais em
diferentes estagios de carreira e atuando em diversos contextos educacionais, revelam tanto
experiéncias individuais quanto padrdes coletivos significativos.

Como evidenciaremos a seguir, essa analise das narrativas docentes ndo apenas
confirma a relevancia da formacéo continuada em EA, mas também revela os mecanismos pelos
quais ela efetivamente transforma as préaticas pedagdgicas no cotidiano escolar. Dito isso, a
andlise das sete questBes centrais revelou um processo complexo de construcdo da
profissionalidade docente em EA, onde a especializacdo funcionou como espaco de superacao
de lacunas formativas e ressignificagdo de préaticas pedagadgicas.

Na questdo de n° 1 (Quadro 18), sobre o contato prévio com a EA, identificamos uma
auséncia generalizada na formacdo inicial, onde quatro dos/as cinco professores/as-cursistas
relataram ter tido contato nulo ou superficial durante a graduagédo, com excecao parcial de PC1

que mencionou algumas praticas isoladas, mas consideradas insuficientes. Esta constatacao
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corrobora os estudos de Loureiro (2012) e Nepomuceno et al. (2021) sobre a fragilidade da EA

nos curriculos de licenciatura.

Quadro 18 — Pergunta 1: VVocé teve contato com a Educacdo Ambiental em sua formacgéo inicial?

Professor/a-
cursista

PC1

PC2

PC3

PC4

PC5

Fragmento (Unidade de
Andlise)

"Na minha formagcéo inicial,

a gente teve algumas praticas,

mas ndo como hoje a gente
vé, nas midias, em rede
social, tudo."

"Eu tinha uma disciplina
chamada Quimica Ambiental,
mas era aquela antiga... O
que eu tinha de EA era meio
gue o senso comum."

"N&o, ndo de forma direta.
Especificamente com uma
disciplina que trabalhasse
com a Educacao Ambiental,
néo tivemos."

"Tive apenas em uma
disciplina optativa na
graduagdo.”

"N&o... eu acho que néo.
Além dos conhecimentos que
a gente adquire ao longo da
nossa vivéncia. Mas assim, a
questdo ambiental dentro do
curso, ndo. Infelizmente."”

Unidade de Significado

Contato superficial com
EA na graduagéo, com
lacunas em relacao as

demandas atuais.

Disciplina obsoleta e
desconectada de
abordagens criticas de
EA.

Auséncia total de
disciplinas de EA na
graduacéo.

Contato minimo e ndo
obrigatorio com EA.

EA ausente na formagao
académica, restrita a
vivéncia pessoal.

Fonte: Autoria propria (2025).

Categoria(s)

Acesso Limitado
a EAna
Formacado Inicial;
Formacéo
continuada.

Acesso Limitado
aEAna
Formacao Inicial;
Concepcoes de
EA.

Acesso Limitado
aEAnna
Formagcé&o Inicial;
Profissionalizacdo
docente.

Acesso Limitado
a EA na
Formacao Inicial.

Acesso Limitado
aEAna
Formagc&o Inicial;
Concepgdes de
EA.

Os relatos dos/as professores/as-cursistas evidenciam uma lacuna estrutural na

formacao inicial quanto & EA, corroborando criticas ja consolidadas na literatura. A auséncia

ou superficialidade de disciplinas especificas (PC3, PC5), assim como a existéncia de

abordagens obsoletas (PC2), refletem um problema amplamente discutido por autores como

Carvalho (2012), Rodrigues e Cousin (2024) e Bezerra e Rodrigues (2021), que apontam a EA
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como frequentemente marginalizada nos curriculos de graduacdo, reduzida a contedos
pontuais ou desconectados de uma perspectiva critica e transformadora. Essa limitacéo inicial
reforca a necessidade de formacéo continuada (PC1, PC3), destacada por Loureiro (2012) como
espaco essencial para ressignificar concepcdes e praticas docentes, especialmente em contextos
de crise socioambiental.

A associacdo da EA ao "senso comum™ (PC2, PC5) antes da especializacdo revela uma
concepcao restrita, alinhada ao que Guimardes (2004) chama de "visdo naturalista” da EA,
centrada em acdes pontuais, sem articulacdo com dimensdes politicas e sociais. Essa percepgédo
inicial dos/as professores/as-cursistas contrasta com a abordagem critica promovida pelo curso
de especializacéo, que, segundo os relatos, ampliou seu entendimento para incluir legislagéo,
metodologias ativas e territorialidade (PC3, PC4), elementos fundamentais para uma EA
emancipatdria (Layargues; Lima, 2011).

A profissionalizagdo docente em EA emergiu como tema central, especialmente nas
falas de PC3 e PC5, que vinculam a falta de preparo inicial as dificuldades em implementar
projetos pedagdgicos. Essa fragilidade encontra eco em Tozoni-Reis (2006), que argumenta
que a formacéo inicial raramente instrumentaliza professores/as para enfrentar desafios como a
transversalidade da EA ou a articulagdo com comunidades. A especializagdo, nesse sentido,
surge como um dispositivo de superacdo, ao oferecer ferramentas tedrico-metodoldgicas (PC2,
PC4) e fomentar a reflexdo sobre o papel politico do/a educador/a ambiental (PC1), tal como
prop6em Freire, Figueiredo e Guimaraes (2016) e Guimaraes (2020).

Na pergunta de n° 3 (Quadro 19), que diz respeito as expectativas em relacdo ao curso,
0s depoimentos mostraram que elas foram amplamente atendidas em quatro eixos principais:
aprofundamento teérico (destacado por PC1 e PC4), dominio de legislacdo ambiental (PC5),
aquisicdo de metodologias ativas (PC2 e PC3) e desenvolvimento de habilidades académicas
(como a producdo de artigos mencionada por PC2). No entanto, os/as professores/as-cursistas
enfrentaram desafios como as limitagcdes do ensino a distancia para atividades praticas (PC1) e
conflitos com o calendério escolar (PC5), problemas que Moran (2018) associa a necessidade

de maior flexibilizagdo nos modelos formativos.

Quadro 19 — Pergunta 2: Quais eram suas expectativas ao ingressar no curso de especializagdo em Educacédo
Ambiental? Elas foram atendidas? Houve algum empecilho para a realizagdo do curso?

Professor/a- Fragmento (Unidade de Unidade de Categoria(s)
cursista Andlise) Significado



PC1

PC2

PC3

PC4

PC5

"Eu sou professora da rede
publica... educacdo ambiental pra
mim hoje é muito importante em
qualquer uma das profissdes... na
busca de entender e fazer com
que as pessoas e 0s alunos
entendam que se ndo partir de
nos agora, esse planeta ja era... O
curso em EAD, eu tenho bastante
dificuldade, mas eu sou
persistente... se fosse um curso
presencial, eu acho que a gente
assimilava mais..."

"Eu ja tinha vontade de dar uma
qualificada no meu curriculo... O
empecilho foi a logistica dos
polos (encontros presenciais
distantes)... cursos hoje ndo séo
valorizados... O conteudo me deu
uma visdo completamente
diferente da EA."

"A expectativa era se aprofundar
na EA... O mddulo sobre

metodologias ativas foi excelente,
mas o tempo estava corrido... ndo
cumpri algumas tarefas por isso."

"As expectativas foram
atendidas... trabalhamos
metodologias ativas e
desmistificamos a EA como
‘plantar uma plantinha'... O
empecilho foi a rotina exaustiva
da escola.”

"Foi muito motivador aprender
sobre legislacé@o e metodologias...
N&o houve empecilhos, pois 0s
encontros eram aos sabados...
Colegas reclamaram por causa
de sébados letivos."
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Expectativa de Compromisso ético-

aprofundar politico da
conhecimentos para EA; Desafios na
transformagéo Implementacao
pratica; Prética (EAD e

Dificuldades com burocracia).

EAD e burocracias
institucionais.

Busca de Profissionalizacao
qualificacdo docente; Desafios
profissional; na Implementacéo
Obstaculos Prética (estrutura).
logisticos e
desvalorizacgdo da
formacéo
continuada.
Necessidade de Formacao
formacao especifica; continuada; Desafio
Sobrecarga de s na Implementacao
atividades e prazos Prética (gestdo do
apertados. tempo).

Superac&o de visdes Concepgdes de

reducionistas da EA; Desafios na
EA,; Conflito entre Implementacéo
formacéo e carga Préatica (rotina
horéria docente. profissional).
Interesse em Referenciais legais e
instrumentalizar-se ~ politicos; Desafios
para a pratica; na Implementacéo
Conflito com Prética (calendariza
calendario escolar. cao).

Fonte: Autoria propria (2025).
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As falas dos/as professores/as-cursistas demonstram um forte compromisso ético-
politico com a EA, particularmente evidente nas falas de PC1 e PC4, que expressam a
expectativa de atuar como agentes transformadores/as na construcdo de uma sociedade mais
sustentavel. Essa perspectiva se alinha perfeitamente com os principios da EA critica defendida
por Layrargues (2017), que enfatiza a responsabilidade coletiva diante da crise socioambiental
contemporanea. A afirmacdo contundente de PC1 - "se ndo partir de nds agora, esse planeta
ja era" - encapsula ndo apenas um senso de urgéncia, mas também uma profunda
corresponsabilidade, conceito central presente na obra de Guimaraes (2004) e Carvalho (2017)
sobre a formacao do sujeito ecoldgico.

No entanto, a trajetdria formativa desses/as educadores/as foi marcada por desafios
significativos na implementacdo pratica do curso. PC1 destacou as dificuldades inerentes ao
ensino a distancia (EAD), um problema que encontra eco nos estudos de Moran (2018) sobre a
necessidade de mediagdo pedagdgica mais efetiva nessa modalidade de ensino. Paralelamente,
a critica a excessiva burocracia escolar, presente tanto no relato de PC1 quanto de PC4, remete
ao que Sacristan (2013) denominou de "hiper-ritualizacao" do trabalho docente, fendmeno que
frequentemente limita a capacidade de inovacdo pedagdgica. A sobrecarga de tempo
mencionada por PC3 e os conflitos de agenda relatados por PC5 revelam ainda a tenséo
constante entre formacdo continuada e as precarias condicBes de trabalho docente, questdo
amplamente discutida por Oliveira (2019) no contexto das politicas publicas educacionais
brasileiras.

Um contraste particularmente relevante emerge na fala de PC2 sobre a desvalorizacdo
dos cursos de especializacdo. Essa percepcdo revela uma contradicdo alarmante: enquanto a
Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018) exige abordagens transversais de EA nas
escolas, ha evidente falta de incentivo a formacédo docente nessa area. Essa dissonancia dialoga
diretamente com as criticas de Tardif (2014) sobre a precarizacdo da formacao continuada no
Brasil. Por outro lado, os depoimentos de PC4 e PC5 mostram uma importante ressignificacéo
das concepcdes sobre EA, demonstrando a superacdo de uma visdo meramente instrumental
para uma abordagem critica e metodologicamente diversificada. Essa transformacao conceitual
corrobora plenamente as ideias de Duarte e Sivieri-Pereira (2023a), Gongalves (2019) e Aires
e Suanno (2017), que defendem a EA como uma préatica multidimensional e complexa.

As dificuldades enfrentadas por PC1 com o EAD nao representam meras limitacdes
individuais, mas refletem um problema estrutural profundamente enraizado no sistema
educacional brasileiro. Garcia e Bizzo (2013) destacam os principais desafios enfrentados na

educacdo a distancia, organizando-os em trés eixos fundamentais. O primeiro diz respeito as
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limitacdes tecnoldgicas dos/as estudantes, que apresentam um dominio insuficiente das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs). O segundo eixo aborda as deficiéncias na
preparacdo dos/as professores/as para atuar no AVA. Por fim, o terceiro eixo trata das
dificuldades de adaptacdo dos/as estudantes adultos as novas situacdes de aprendizagem,
marcadas por agendas sobrecarregadas que limitam o tempo disponivel para dedicar-se as
atividades formativas. Para os autores, essa tripla dimensdo de desafios - tecnoldgica,
pedagdgica e de adaptacdo ao modelo - configura um panorama complexo para a efetiva
implementacao da educacéo a distancia.

Ainda a refletir sobre a fala de PC1 sobre as dificuldades inerentes ao EAD, é possivel
encontrar, nessa situacdo, ressonancia em um debate ampliado pela pandemia da COVID-19,
gue escancarou tanto as potencialidades quanto as limitacGes dessa modalidade de ensino.
Como aponta Moran (2018), a eficacia do EAD depende criticamente de uma mediacéo
pedagogica qualificada. Em concordancia com o que pensa Belloni (2021), acreditamos que a
falta de interagdo presencial pode ter dificultado a vivéncia de metodologias participativas
essenciais para a EA critica, como oficinas praticas e saidas de campo.

No contexto pos-pandémico, permanecem desafios cruciais para 0 EAD na formacéo
continuada de professores/as. Como alerta Kenski (2022), a desigualdade digital, marcada por
acesso irregular a internet e falta de dominio tecnoldgico por parte de docentes e discentes,
continua a limitar o potencial democratizante dessa modalidade. Para cursos de EA,
especificamente, ha ainda o risco de se perder a dimenséo sensivel e experiencial do aprender
(Mazzarino; Assis, 2016), quando atividades essenciais como observacdo de ecossistemas ou
didlogo com comunidades séo reduzidas a contetdos virtuais.

A percepcao de desvalorizacdo expressa por PC2 revela outra contradi¢do fundamental
entre o discurso politico e a pratica educacional. Embora a Meta 16 do PNE (2014-2024)
estabeleca como prioridade "valorizar os profissionais do magistério das redes publicas da
educacao béasica" (Brasil, 2014), incluindo a formac&o continuada como estratégia central, na
pratica os cursos de especializacdo enfrentam duplo descaso, sendo eles: a falta de
reconhecimento na progressao funcional e auséncia de condigdes materiais para realizacéo,
como dispensa de horas ou recursos para deslocamento. Essa contradicdo explica porque,
conforme PC2 relata, muitos/as colegas "estao la na escola fazendo outra coisa™ ao invés de
investir em formacao.

Cabe destacar que, em 2025, o Ministério da Educacdo (MEC) recebeu do Férum
Nacional de Educacdo a proposta do novo Plano Nacional de Educacdo (2025-2035), que

reafirma a valorizacao dos profissionais da educacdo como prioridade e amplia metas voltadas
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a universalizagcdo da pré-escola, expansdo do ensino integral e combate as desigualdades.
Apesar disso, ainda observamos uma discrepancia entre as diretrizes legais e a realidade vivida
pelos/as professores/as, especialmente no que se refere ao reconhecimento da formacéo
continuada e as condi¢cdes materiais para sua efetivacdo (Fernandes-Silva; Silva; Pacheco,
2025).

O acesso desigual a tecnologia e desvalorizacdo da formagdo convergem para um
mesmo diagnostico. A formacdo em EA, embora reconhecida como estratégica nas politicas
educacionais, enfrenta obstaculos sistémicos que a tornam inacessivel ou pouco atrativa para
muitos/as educadores/as. Embora néo afetada diretamente sobre a realizagdo dos encontros aos
sébados, a fala de PC5 sobre os "sabados letivos" que impediam a participacdo de colegas nos
encontros presenciais ilustra bem como a precarizacdo do trabalho docente, marcado por
jornadas excessivas e baixa autonomia, se choca com as exigéncias da formacdo continuada.
N&o por acaso, pesquisas mostram que professores com jornadas extensas de trabalho tém mais
dificuldade em realizar cursos de especializagdo, ou outros cursos de formacdo continuada
(Valentim, 2022; Freitas; Pacifico, 2020).

Quanto a questdo de n° 3 (Quadro 20), que trata sobre o interesse pelo curso, fora
revelada que a motivacao principal foi suprir lacunas da formacéo inicial, especialmente para
professores/as de areas afins como Biologia e Geografia (PC3). A avaliacdo do contetdo
programatico foi unanimemente positiva, com destaque para sua estruturacao ldgica - partindo
de fundamentos histéricos até metodologias de ensino como evidencia PC4 - e abordagem
critica, que superou visdes reducionistas da EA como mero "plantio de arvores" (PC4). Esta
abordagem alinha-se ao conceito de EA multidimensional proposto por Duarte e Sivieri-Pereira
(2023Db).

Quadro 20 — Pergunta 3: Como surgiu o interesse pelo curso de especializagdo em Educacdo Ambiental? Como
vocé avalia o contetdo programatico do curso? Considera que ele é adequado para a formagao continuada em
Educacdo Ambiental?

Professor/a-  Fragmento (Unidade de Analise) Unidade de Categoria(s)
cursista Significado
PC1 "Antes de comecar 0 curso, eu ja Busca por Formacao

tinha esses anseios de mais aprofundamento  continuada; Refere
aprendizagem, de novas teorico e nciais tedricos da
metodologias, entender melhor... O metodoldgico; EA

curso veio consolidar os meus Reconhecimento critica; Préticas
anseios... ter uma percepgao do da adequacéo do pedagdgicas em
comportamento de quem trabalha EA.

com a educacdo ambiental 1a na



PC2

PC3

PC4

PC5

faculdade... totalmente diferente
daquilo que a gente vé na pratica do
nosso dia a dia, na escola publica...
O conteudo eu acho bastante
adequado... bem escolhido."”

"O interesse surgiu nesse sentido de
me especializar... na questdo pessoal,
na de sala de aula - € um pouco mais
proximo da minha area... O contetdo
programatico foi adequado, sim... Eu
aprendi o que é educacao ambiental.
Aprendi sobre legislacdo ambiental.
Eu aprendi sobre metodologias
ativas... extremamente adequado."

"O interesse foi nesse sentido de
estar se aprofundando na Educacéo
Ambiental - especifico mesmo...
Porque, assim, né... professor de
Biologia, Geografia... trabalhar
nessas areas e ter apenas
conhecimento superficial sobre a
Educacédo Ambiental?... O contetido
programatico... eu acredito que sim.
Talvez eu possa estar falhando,
porque eu ndo conhego
profundamente a questao dos
tedricos da Educacdo Ambiental...
mas supriu a minha necessidade."

"Eu fiquei sabendo através de
algumas plataformas de divulgacéo...
eu achei interessante dar essa
complementada ai no pouquinho que
eu sabia... O contetdo... acredito que
eles seguem uma cronologia...
falando inicialmente do que seria a
educacdo ambiental, os principais
eventos... depois ele vai trazer para a
gente como abordar... as
metodologias ativas que acabaram
agregando muito."

"Primeiro porque € super importante
a gente saber o que é educacgao
ambiental, trabalhar com os nossos
alunos... E ai, hoje tenho buscado
por cursos de formacéo continuada...

conteudo a pratica
docente.

Necessidade de
formacdo
especifica para
atuacdo em sala;
Valorizagédo do
contetdo legal e
metodoldgico.

Demanda por
formacao
especifica na area;
Reconhecimento
parcial da
suficiéncia do
contetdo.

Complementagéo
de conhecimentos
prévios;
Estruturagéo
I6gica do contetdo
com foco em
metodologias.

Busca por
instrumentalizacdo
pratica; Satisfacdo
com a abordagem
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Profissionalizacdo
docente; Referenci
ais legais e
politicos; Préaticas
pedagdgicas em
EA.

Formacao
continuada; Profis
sionalizacéo
docente; Referenci
ais teéricos da EA
critica.

Formacéo
continuada; Pratic
as pedagdgicas em
EA; Referenciais

tedricos da EA
critica.

Profissionalizacdo
docente; Referenci
ais legais e
politicos; Préaticas
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O conteudo programatico, na minha legal e pedagogicas em
visdo, foi adequado. Aprendemos metodologica. EA.
sobre metodologias ativas e

legislagdo ambiental.

Fonte: Autoria prépria (2025).

Os relatos dos/as professores/as-cursistas revelam que o interesse pela especializacao
em EA surgiu principalmente da necessidade de superar lacunas deixadas pela formacao inicial,
conforme j& apontado nas andlises anteriores. PC1, PC3 e PC4 destacam explicitamente a busca
por um aprofundamento teérico e metodoldgico que ndo tiveram em suas graduacfes, 0 que
corrobora com o estudo de Santos, Silva e Loureiro (2017) sobre a fragilidade da EA nos cursos
de licenciatura. A fala de PC3, em particular que diz "trabalhar nessas areas (Geografia e
Biologia) e ter apenas conhecimento superficial sobre a Educa¢do Ambiental?”, explicita a
demanda por formacédo especifica que atenda as necessidades reais da pratica docente, tema
explorado por Tozoni-Reis (2006) ao discutir a formacéo de educadores/as ambientais.

A avaliacdo positiva do contetdo programatico, presente em todos os relatos, merece
uma andlise mais detida. PC1, PC2 e PC5 destacam especialmente a aprendizagem sobre
legislacdo ambiental e metodologias ativas, elementos que, segundo Jacobi (2005), séo
fundamentais para uma EA critica e transformadora. A estruturacdo cronoldgica do curso,
mencionada por PC4 - que partiu dos fundamentos histéricos da EA para chegar as
metodologias de ensino -, demonstra uma preocupacdo com a progressdao pedagogica. No
entanto, a ressalva feita por PC3 sobre seu desconhecimento dos tedricos da area sugere que,
embora o curso tenha suprido suas necessidades imediatas, pode ter deixado lacunas no que diz
respeito ao embasamento tedrico mais profundo.

A énfase nas metodologias ativas, recorrente nos depoimentos de PC2, PC4 e PC5,
reflete uma preocupacao em tornar a EA mais dinamica e engajadora, superando a abordagem
tradicional criticada por PC4 como "plantar uma plantinha e esquecer o contexto social”. Essa
mudanca de perspectiva é crucial para uma EA que, segundo Nepomuceno e Guimaraes (2016),
deve promover a participacdo ativa e a reflexdo critica. A satisfacdo dos/as professores/as-
cursistas com essa abordagem sugere que o curso conseguiu, em grande medida, articular teoria
e préatica, um desafio constante na formacgédo docente, conforme discutido por Moreira e Maia
(2016).

Por fim, a motivacéo de PC5 em "trabalhar (a EA) com os nossos alunos™ e a busca por
formagé&o continuada destacam o papel central da especializacéo na profissionalizacdo docente,
tema explorado por Sacristan (2013) ao analisar a formagdo como espaco de reconstrucdo da
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identidade profissional. A percepg¢do unanime de que o conteudo foi adequado as necessidades
de formacéo continuada em EA reforca a importancia de cursos que, como este, buscam
responder as demandas reais dos/as educadores/as, combinando fundamentacdo teorica,
instrumentalizacdo legal e estratégias pedagdgicas inovadoras.

J& na questdo de n° 4 (Quadro 21), sobre as abordagens didatico-pedagdgicas,
emergiram tanto conquistas quanto desafios. As metodologias ativas, especialmente estudos de
caso regionais (PC5), foram consideradas as mais impactantes, por permitirem conexdo com
realidades locais, sendo defendido enquanto aspecto crucial segundo Ferrari e Senzi-Zancul
(2016). Contudo, a falta de feedback detalhado sobre atividades, como apontado por PC2, e as
dificuldades com prazos curtos (PC3) indicam oportunidades de melhoria, particularmente na

mediacdo pedagogica no EAD, conforme sugerem Kenski (2015) e Moran (2018).

Quadro 21 — Pergunta 4: As abordagens didatico-pedagdgicas utilizadas no curso foram adequadas para o seu
aprendizado? Pode explicar como essas abordagens contribuiram (ou ndo) para sua formagao?

Professor/a- Fragmento (Unidade de Unidade de Categoria(s)
cursista Anélise) Significado

PC1 "As abordagens didatico- Criticaa faltade  Préticas pedagdgicas
pedagdgicas, eu acho que fica a praticas em EA; Desafios na
desejar... a gente ndo consegue presenciais; Implementacéo
fazer muito pratica... A Dificuldade em Prética (EAD).
metodologia, se fosse presencial, transpor teorias
seria mais dinamica." para a acao.

PC2 "Os modulos pareciam maisumas  Valorizacdo da Abordagens didatico-
etapas de construcdo para uma estrutura pedagogicas; Formag
mudanca de ideias... Alguns progressiva,; do continuada.
foram propostas de projetos... Necessidade de
mas sem feedback claro... As feedback mais
atividades avaliativas variavam efetivo sobre
entre resenhas, producgéo de praticas.
textos e planos de aula... O mais
interessante foram as perguntas
norteadoras."

PC3 "As abordagens consistiam em Satisfagdo com Referenciais legais e

atividades para entregar...
trabalhos em grupos online... A
metodologia ativa funcionou para
mim... Aprendi sobre leis
ambientais recentes, 0 que me
surpreendeu.”

metodologias
ativas e contetidos
legais; Dificuldade
COM prazos curtos.

politicos; Préaticas
pedagdgicas em EA.
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PC4 "Foram diversas formas de Diversidade de Abordagens didatico-
trabalhar o conteudo... estratégias; pedagdgicas; Territori
avaliacdes processuais, foruns, Integracdo entre alidade e espacos
trabalhos finais... O AVA foi um teoria e pratica nos educadores.
facilitador... encontros encontros
presenciais para discussoes... presenciais.

Apesar de ser EAD, conseguiu
atender todas as expectativas.”

PC5 "Acredito que sim. Com certeza. Aplicabilidade Préaticas pedagogicas
As metodologias foram imediata de em

inovadoras... trabalhamos com
estudos de caso reais de Sergipe,
0 que permitiu adaptar para
minha escola.”

metodologias; EA; Territorialidade.

Conexao com
contextos locais.

Fonte: Autoria prépria (2025).

A partir dos excertos analisados, as percepcGes sobre as abordagens didatico-
pedagdgicas do curso revelam tensdes e avancos significativos. PC1 destacou limita¢fes do
EAD para atividades praticas, ecoando estudos de Moran (2018) sobre a necessidade de
mediacOes especificas nessa modalidade. Em sua critica, onde diz "se fosse presencial, seria
mais dinamico" reflete um desafio estrutural da formacdo a distancia. Assim, questionamos:
como desenvolver competéncias praticas em EA, como projetos de intervencgdo, por exemplo,
sem mediacdo presencial? Essa lacuna é parcialmente suprida no relato de PC4, que valorizou
0S encontros presenciais como espacos de "discussdo e aplicacdo”, corroborando a ideia de
Sauveé (2005) sobre a importancia de "territorios educadores™ para consolidar aprendizagens.

A diversidade de estratégias, como foruns, estudos de caso e planos de aula foi
amplamente reconhecida, especialmente por PC2 e PC4. Essa pluralidade metodoldgica,
alinhada ao que propdem Jacobi, Tristdo e Franco (2009), Tristdo e Jacobi (2001) e Tristdo e
Jacobi (2010), demonstra esfor¢o para atender diferentes estilos de aprendizagem. No entanto,
a observacdo de PC2 sobre a falta de "feedback claro” em projetos sugere uma fragilidade na
avaliacdo formativa, aspecto crucial em cursos que visam transformar préaticas docentes.

Os estudos de caso regionais, mencionados por PC5, emergem como ponto alto do
curso. Ao trabalhar com problemas reais de Sergipe, como conflitos hidricos, o curso permitiu
que os/as professores/as-cursistas adaptassem as discussdes as suas realidades escolares. Essa
abordagem corrobora a premissa de que a EA critica deve partir de contextos locais para
articular questdes globais, conforme ditam Silva et al. (2016).
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A surpresa de PC3 ao aprender sobre "leis ambientais recentes" revela outra conquista,
pois desmistifica a EA como campo meramente instrumental, integrando dimensdes juridicas e
politicas. Essa perspectiva é essencial para formar educadores e educadoras capazes de
articular, por exemplo, as realidades socioambientais locais com a legislacdo ambiental
brasileira, como defendem Layrargues e Lima (2011).

Na questdo de n° 5 (Quadro 22), foi possivel evidenciar que o curso atendeu
necessidades diversas, que véao desde a superacdo de deficiéncias na producédo académica (PC2)
até a descoberta de ferramentas como o ‘Arco de Maguerez’ (PC4). Esta pluralidade de
impactos reflete o que Tardif (2014) denomina de "saberes docentes plurais”, mostrando como
a formacdo continuada deve ser multifacetada para responder as diferentes demandas
profissionais.

Quadro 22 — Pergunta 5: Que necessidades vocé tinha antes de comegar o curso e em que medida elas foram
atendidas pelo curso?

Professor/a- Fragmento (Unidade de Unidade de Categoria(s)
cursista Anélise) Significado
PC1 "Antes de comegar o curso, eu ja Necessidade de Formacéao
tinha esses anseios de mais atualizacao continuada; Referenciais
aprendizagem, de novas teorico- tedricos da EA critica.
metodologias, entender melhor... metodoldgica;
O curso veio consolidar os meus ~ Busca por didlogo
anseios... ter uma percepcéo do entre academia e
comportamento de quem trabalha escola.

com a educacdo ambiental la na
faculdade, que é totalmente
diferente daquilo que a gente vé
na pratica do nosso dia a dia."

PC2 "Ter o0 curso, acho que era a Superacéo de Profissionalizacéo
principal necessidade... Eu tinha deficiéncias na docente; Referenciais
angustia por ndo saber escrever producéo teoricos da EA critica.
trabalhos cientificos... A académica;
especializacdo me resolveu nesse Atualizacdo
sentido... Além de me dar uma conceitual.

visdo completamente mais
atualizada da educacéo

ambiental."

PC3 "A necessidade era algo Demanda por Profissionalizagao
especifico que trabalhasse com formacdo docente; Praticas
educacdo ambiental... Para que especifica; pedagogicas em EA.

eu tenha mais confianga em Seguranga para



111

apresentar conteudos... Se ndo abordar EA na
tivesse o curso, teria falhas na sala de aula.
fundamentacao tedrica."

PC4 "Era mais a questéo de Busca por Préticas pedagogicas
atualizacéo... ver quais sao as inovacao em EA; Formacdo
propostas que estdo sendo metodoldgica; continuada.
utilizadas... Fiquei apaixonada Descoberta de
pelo Arco de Maguerez... Coisas ferramentas
novas que agregam e que eu nao especificas.

conhecia antes."

PC5 "Minha dificuldade era ter onde Necessidade de Referenciais legais e
buscar conhecimento... Quando fontes confiaveis; politicos; Préaticas
apareceu essa especializacao, Instrumentalizacdo  pedagogicas em EA.
quis me inscrever para a pratica.

imediatamente... Foram
atendidas todas as minhas
expectativas, principalmente
sobre legislacdo e como
trabalhar EA na escola."

Fonte: Autoria propria (2025).

A fala de PC1 sobre a busca por "novas metodologias” e o contraste entre o saber
académico e a pratica escolar reflete o que Tardif (2014) identifica como a "descontinuidade
formativa", que se configura enquanto a ruptura entre os conhecimentos da universidade e as
demandas reais das escolas. O curso parece ter atuado como ponte ao apresentar ferramentas
como o ‘Arco de Maguerez’ (citado por PC4), metodologia ativa que, segundo Berbel (2011),
permite articular problemas reais com fundamentacdo teérica.

A "angustia" mencionada por PC2 com a producdo académica e a inseguranca de PC3
em abordar contetidos de EA revelam um problema estrutural: a formacdo inicial raramente
prepara para a pesquisa aplicada ou para a transposicdo didatica de temas complexos. O curso
supriu essa lacuna ao trabalhar géneros académicos, como resenhas, artigos e legislacdo
ambiental (PC5), além de producdo audiovisual, alinhando-se as diretrizes da Resolucdo
CNE/CP n° 2/2015, que prevé a articulacdo entre teoria e pratica na formacao docente.

A dificuldade de PC5 em "ter onde buscar conhecimento™ antes do curso nos expde um
outro desafio que diz respeito a dispersédo de informagdes sobre EA em fontes ndo confiaveis.
Ao organizar contetdos selecionados - como politicas publicas e metodologias ativas -, 0 curso
cumpriu o papel de "curadoria pedagdgica" essencial segundo Kenski (2015), principalmente

em contextos onde professores/as tém pouco tempo para busca autdbnoma.
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Enquanto PC1 e PC4 destacaram a ampliagdo do repertdrio metodolégico, PC2 (“Além
de me dar uma visdo completamente mais atualizada da educacao ambiental™) e PC3 (“Para que
eu tenha mais confian¢a em apresentar conteudos” valorizaram a superacgdo de lacunas técnicas,
e PC5 enfatizou o acesso a conhecimentos estruturados. Essa variagdo mostra como 0 curso
atendeu necessidades diversas, mas sempre com foco na praxis, que se revela enquanto a
integracao entre reflexdo e acdo, cujo papel é central na EA critica (Loureiro, 2007).

Na penultima pergunta, de n° 6 (Quadro 23), quando questionados/as sobre 0 impacto
do curso em suas respectivas praticas pedagdgicas, os/as professores/as-cursistas destacaram
transformacdes significativas, sendo algumas delas a implementacao de projetos longitudinais
(PC4), adocdo de abordagens transversais (PC2) e mudangas nos proprios habitos cotidianos
(PC1). Estas mudancas ilustram o conceito de "ecopedagogia” (Gadotti, 2016; Carvalho, 2020;
Guerra, 2019; Dickmann, 2022), que defende a integracdo entre saber tedrico e pratica
transformadora. No entanto, desafios como a dificuldade em articular parcerias (PC1) revelam

os limites da agdo individual frente a estruturas institucionais rigidas.

Quadro 23 — Pergunta 6: De que maneira vocé acha que o curso impactou sua carreira e sua pratica docente em
Educagdo Ambiental até agora? Como planeja aplicar os conhecimentos adquiridos na especializagdo em sua
pratica pedagdgica?

Professor/a- Fragmento (Unidade de Unidade de Categoria(s)
cursista Analise) Significado
PC1 "Na hora do uso de materiais... Mudancas Préticas pedagogicas
estou tentando reaproveitar... no concretas na em EA; Compromisso
uso de metodologias mais pratica ético-politico.
digitais, evitando desperdicios... pedagogica e
Em casa, cuido que a conta de habitos pessoais;
agua ndo é mais s6 porque vai Enfase na
pagar mais caro, é porque posso sustentabilidade
reduzir... esse contato com a pos- cotidiana.
graduacdo me trouxe muitas
técnicas novas de lidar com o
meu dia-a-dia."”
PC2 "Hoje, quando faco abordagem Incorporacédo da Préaticas pedagogicas

transversal da educacgdo

EA como eixo

em EA; Referenciais

ambiental... reforco toda a parte transversal; teoricos da EA critica.
que aprendi... para que 0 Enfoque na

estudante seja sujeito de critica ao

transformacéo... bato na tecla da consumismo.

reducdo do consumo... é uma



PC3

PC4

PC5

ferramenta poderosa contra o
consumismo exagerado."

"Adaptei atividades com estudos
de caso reais... montei grupos
para analisar videos sobre
poluicéo... Essa metodologia vou
usar muito... Agora na nova
escola, a diretora ja pediu
projetos ambientais... Hoje vou
tranquilo, sem dificuldades."

"Iniciamos um projeto com o 6°
ano que acompanharemos até o
9° ano... para verificar se
desenvolveu a consciéncia
ambiental... A especializagéo
desabrochou aquela vontade de
trabalhar com EA que a rotina
tinha apagado."

"Como gestora, orientamos
professores a fazer cartilhas de
EA... participo de palestras nas
escolas compartilhando
conhecimentos... O curso deu
base para atuar mesmo fora da
sala de aula.”

Aplicacéo
imediata de
metodologias
ativas;
Ampliacdo da
atuacéo para
alem da sala de
aula.

Implementacéo
de projetos
longitudinais;
Ressignificagéo
da motivacdo
profissional.

Ampliagdo do
papel como
multiplicadora;
Mediacéo da
formacdo entre
pares.

Fonte: Autoria propria (2025).
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Préaticas pedagdgicas
em
EA; Territorialidade.

Préaticas pedagdgicas
em
EA; Profissionalizagao
docente.

Profissionalizacao
docente; Referenciais
legais e politicos.

A partir desse questionamento, PC1 demonstra como 0 curso operou uma
microrrevolugdo cotidiana, transformando desde o uso de materiais didaticos até habitos
domeésticos, de modo a ecoar o conceito de "ecopedagogia” de Gadotti (2000), que propde a EA
como préatica integral. PC3 exemplifica a apropriacdo criativa das metodologias ativas ao
adaptar estudos de caso para sua realidade escolar, corroborando estudos de Jacobi (2003) sobre
a importancia de contextualizacdo na EA. Ja PC4 destaca o planejamento de projetos
longitudinais, superando a fragmentacdo tipica de acdes pontuais criticada por Layrargues
(2012).

PC2 incorporou uma postura explicitamente transversal e anticonsumista, alinhando-se
a EA critica que questiona modelos econdmicos predatorios (Guimarées, 2013). Seu relato
sobre "bater na tecla da reducdo do consumo™ reflete a internalizacdo do principio da

sustentabilidade forte (Sachs, 2007). PC5, por sua vez, assume papel de multiplicador/a,
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mediando conhecimentos entre colegas, o que Tozoni-Reis (2008) considera essencial para a
democratizagédo da EA nas escolas.

A fala de PC4 sobre "desabrochar vontades apagadas pela rotina” explicita o que
Novoa (2019) chama de "reencantamento docente”, onde a formacdo continuada reativa
motivagdes perdidas. PC5 demonstra como o curso permitiu transcender a sala de aula, atuando
na gestdo pedagdgica, sendo este um fenbmeno analisado por Imbernon (2022) e Imbernon,
Shigunov Neto e Fortunato (2019) que reflete a expansao dos espacos de atuacdo docente.

E, por fim, na ultima pergunta, de n°® 7 (Quadro 24), onde os/as professores/as-cursistas
sdo questionados/as sobre a sua autoidentificacdo enquanto educadores/as ambientais,
observamos um espectro de posicionamentos, que engloba desde os/as que se consideram "em
construcdo™ (PC2) até os/as que assumem plenamente essa identidade (PC4). Esta variacédo
exemplifica o processo gradual de construcdo identitaria descrito por Lima et al. (2020),

mostrando que a especializacdo foi um passo importante, mas ndo Gnico, nesse percurso.

Quadro 24 — Pergunta 7: Vocé se considera um/a educador/a ambiental? Como o curso contribuiu para o seu
desenvolvimento profissional enquanto Educador/a Ambiental?

Professor/a- Fragmento (Unidade de Unidade de Categoria(s)
cursista Analise) Significado
PC1 "Eu me considero uma educadora = Autoidentificacdo Profissionalizacéo
ambiental com... ressalvas... Acho parcial; docente; Compromiss
que minha prética pode melhorar =~ Reconhecimento 0 ético-politico.
ainda mais. Se for pra repassar da necessidade de
informacdes, me sinto evolucgdo continua.

capacitada... mas preciso
melhorar no dia a dia.”

PC2 "Estou em construcdo... O curso Processo Profissionalizacdo
deu uma base muito boa, mas identitario em docente; Referenciais
para aplicar projetos com as andamento; tedricos da EA
novas ideias, acho pouco para me Distincdo entre critica.
considerar um educador "defensor" e
ambiental. Sou defensor da EA e "educador”.
estou desenvolvendo
ferramentas."”

PC3 "Acredito que ndo... Talvez um N&o identificacdo Formacao
auxiliar. Como néo tenho plena; Percepcdo  continuada; Profissio
formacéo aprofundada em EA de limitagdes nalizacdo docente.

especifica, acredito que ajudo formativas.
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trabalhando na EA. No futuro,
talvez mude essa visdo."

PC4 "Diante da bagagem que adquiri,  Autoidentificacdo = Compromisso ético-
acredito que sim. O curso positiva; Visao politico; Préticas
contribuiu muito... aplicarei no transformadorado = pedagdgicas em EA.
dia a dia com novas formas de papel.

ver o aluno e o meio... A EA da
uma destravada na sociedade
como um todo."

PC5 "Acredito que sim. Me sinto Autoidentificacdo Profissionalizacdo
minimamente instrumentalizada baseada em docente; Praticas
para desenvolver praticas de competéncias; pedagogicas em EA.
EA... O curso trouxe seguranca Superacéo de
para atuar." insegurancas.

Fonte: Autoria prépria (2025).

PC2 utiliza a metafora da construcdo - "estou em construcdo”- para descrever um
processo identitario incompleto, ecoando a nocéo de "tornar-se" docente proposta por Britzman
(2003). Sua distincdo entre ser "defensor” da EA e "educador ambiental" revela uma
compreensdo sofisticada das diferentes camadas de atuagcdo no campo, bem como sobre 0s
distintos papéis na EA. PC3, ao se classificar como "auxiliar”, demonstra o que Tardif (2014)
chama de "identidade por negativa" (a definicdo pelo que ainda ndo é), fenébmeno comum
quando a formacdo especifica na area é limitada.

Enguanto isso, PC1 exemplifica o que N6voa (2017) denomina "identidade reflexiva",
reconhecendo capacitacdo técnica a partir da fala "sinto-me capacitada para repassar
informacdes™ mas questionando sua efetividade pratica ao complementar "preciso melhorar no
dia a dia". Ja PC5 baseia sua autoidentificacdo na instrumentalizacdo recebida através da
expressdo "minimamente instrumentalizada", o que remete a concepc¢ao de "competéncia como
base identitaria" desenvolvida por Perrenoud (2001).

PC4 encarna o que Guimardes (2020) considera o/a educador/a ambiental ideal, que é
aquele/a que articula conhecimentos técnicos com uma visdo transformadora, a partir da fala
"EA da uma destravada na sociedade”. Sua fala reflete os trés eixos da identidade profissional
em EA propostos por Carvalho e Toniol (2012): dominio conceitual, compromisso politico e
engajamento pedagodgico. Enquanto para PC4 e PC5 a especializagdo foi decisiva para sua
autoidentificacdo, PC1, PC2 e PC3 demonstram que O processo requer tempo e pratica

continuada. Essa diferenca ilustra a complexidade do desenvolvimento profissional em EA,
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onde, segundo Loureiro e Cunha (2004), a identidade se constroi na tensdo entre formagcéo,
experiéncia e contexto institucional.

Considerando o que fora exposto até aqui, a analise das entrevistas revelou um processo
multifacetado de (re)construcdo da profissionalidade docente em EA, onde a especializacéo
investigada atuou como dispositivo transformador em trés dimens@es entrelagcadas, conforme
sintetizamos a seguir.

No que tange a superacdo de lacunas formativas, o curso cumpriu um papel essencial ao
sanar deficiéncias da formacéo inicial, especialmente na apropriacdo de referenciais tedricos
criticos e de metodologias ativas. As falas unanimes sobre a atualizacéo conceitual — como PC5
ao destacar o aprendizado sobre legislacdo ambiental — confirmam a tese de Tozoni-Reis (2006)
de que a formacdo continuada em EA deve articular "saberes cientificos, pedagdgicos e
experienciais"”. Contudo, as ressalvas de PC3, a partir da fala "ndo me considero educador
ambiental ainda" revelam que esse processo é gradual, exigindo tempo para internalizacgéo,
como alerta Grutzmann (2019) em seus estudos sobre saberes docentes.

Em relacdo a transformacdo da pratica pedagoOgica, a incorporacdo de projetos
longitudinais (PC4), estudos de caso (PC3) e abordagens transversais (PC2) demonstram que o
curso favoreceu a transigéo da EA "eventual” para a EA "estruturante” (Layrargues, 2017). Essa
mudanca corrobora a perspectiva de Sorrentino et al. (2005) sobre a EA como projeto politico-
pedagogico, onde a sala de aula se torna espaco de problematizacdo socioambiental. Ainda
assim, os relatos sobre dificuldades burocraticas (PC1) e falta de parceiros (PC4) lembram que,
como analisa Gomes (2014), a pratica docente em EA esbarra em estruturas escolares pouco
flexiveis.

Quanto a construcdo identitaria em processo, a variacao nas autoidentificaces — desde
o "auxiliar" (PC3) até o "educador transformador" (PC4) — observamos como a formacéo
continuada pode interferir nesse dindmica, que se constrdéi na tensdo entre formacdo,
experiéncias e contextos (Silva et al., 2025). Dito isso, 0 curso emergiu como catalisador desse
processo, especialmente quando proporcionou espacos de reflexdo sobre a préatica, condicao
essencial para o desenvolvimento profissional segundo N6voa (2019).

A partir da analise dos dados até aqui expostos, pudemos compreender 0s reais impactos
da especializacdo na trajetoria profissional dos/as professores/as-cursistas, revelando um
processo complexo de transformacdo que ultrapassa a simples aquisicdo de conhecimentos
tedricos. Os depoimentos demonstraram que 0 curso cumpriu um papel fundamental na
ressignificacdo de suas concepcdes sobre EA, substituindo abordagens fragmentadas e

naturalistas por perspectivas criticas e interdisciplinares. Essa mudanca paradigmatica se
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materializou em projetos pedagdgicos inovadores em suas escolas, onde muitos/as passaram a
articular questdes ambientais com problemas sociais locais.

No entanto, as entrevistas também evidenciaram os limites estruturais presentes no
curso de especializacdo. Tais desafios, somados as lacunas identificadas na prépria formacao -
como a necessidade de maior énfase em metodologias aplicaveis a contextos diversos -,
apontam para a importancia de se repensarem tanto os programas de formagdo continuada
quanto as condic¢des institucionais que sustentam a pratica docente em EA.

Em sintese, os relatos dos/as professore/as-cursistas confirmam que a especializacao foi
capaz de semear mudancas significativas, mas também deixam claro que essas transformacdes
dependem de um ecossistema mais amplo de apoio e continuidade. Seus testemunhos nos
fornecem, assim, pistas valiosas para o aperfeicoamento futuro de cursos similares, destacando
a necessidade de maior articulacdo entre teoria e pratica, avaliacdo processual e

acompanhamento pds-formacéo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, abordamos de maneira articulada trés dimensdes centrais: a
profissionalizacdo docente, a formacéo continuada e a EA. Partimos da compreensdo de que a
profissionalizagdo ndo se resume ao reconhecimento legal da docéncia como profissao, mas
envolve a construcdo continua de saberes profissionais, a consolidacéo de identidades docentes
criticas e o desenvolvimento de posicionamentos ético-politicos comprometidos com a
transformacéo das realidades educacionais e sociais. Tal perspectiva considera a docéncia como
uma pratica social atravessada por disputas, condi¢fes materiais de trabalho e projetos de
sociedade, exigindo do/a professor/a ndo apenas competéncias técnicas, mas também
capacidade reflexiva, autonomia intelectual e engajamento critico frente as contradi¢fes que
marcam o contexto educacional contemporaneo.

A formagdo continuada, por sua vez, é constituida enquanto dimensdo estruturante da
profissionalizagdo docente, se configurando como um espago privilegiado para a
problematizacdo da pratica pedagogica, bem como a ressignificacdo de saberes construidos ao
longo da trajetoria profissional e o aprofundamento tedrico-metodoldgico necessario ao
enfrentamento de desafios emergentes no cotidiano escolar. Nessa perspectiva, consideramos,
portanto, que a formacdo continuada ndo € compreendida como uma acdo pontual ou
compensatdria, mas como um direito profissional e um processo permanente, indissociavel do
exercicio da docéncia.

Nesta pesquisa, ainda, concebemos a EA como uma dimensao transversal e constitutiva
do processo educativo, que adjetiva e orienta as praticas pedagogicas, os curriculos e 0s projetos
formativos, superando abordagens fragmentadas, tecnicistas ou meramente conteudistas.
Assumida a partir de uma perspectiva critica, a EA € entendida como um campo ético-politico
que articula conhecimentos, valores e praticas voltadas a compreensao das maltiplas dimensdes
da crise socioambiental, incluindo seus desdobramentos sociais, culturais, econdémicos e
educacionais. Nesse sentido, acreditamos que a incorporagdo da EA a formacéo continuada de
professores/as potencializa processos de profissionalizagdo comprometidos com a justica
socioambiental, com a contextualizacdo dos saberes e com a construgdo de praticas educativas
transformadoras, situadas nos territérios e nas realidades concretas dos diferentes espagos de
ensino e aprendizagem.

Esta dissertacdo teve como objetivo compreender as contribuicdes e limitagdes do Curso
de Especializagédo em Educacdo Ambiental da Universidade Federal de Sergipe (UFS) para a

profissionalizacdo docente, especialmente no que tange a formagdo continuada na perspectiva
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da EA critica. Para tanto, foram mobilizadas mdltiplas estratégias metodoldgicas que
permitiram a triangulacdo de dados, como a analise documental do Projeto Pedagogico do
Curso (PPC) e dos planos de ensino de seus modulos, entrevistas com as coordenadoras de
modulo (docentes) e com os/as professores/as-cursistas (discentes) da turma de 2023.

Seguindo a ordem dos objetivos especificos aqui propostos, a anélise da documentacgéo
curricular do curso de especializagcdo revelou aspectos fundamentais sobre sua proposta
formativa, destacando tanto suas potencialidades quanto suas limitacdes conceituais e
estruturais. Os documentos analisados demonstraram um claro esfor¢co em alinhar a formacao
aos principios da EA critica, com énfase na interdisciplinaridade, na contextualizacdo
sociopolitica das questdes ambientais e na articulagdo entre teoria e prética.

No entanto, fora destacada uma discrepancia entre o discurso tedrico presente nos
documentos e as estratégias concretas para sua operacionalizacdo. Enquanto o PPC defendia
uma abordagem transformadora, a estrutura curricular mantinha uma organizacdo um pouco
tradicional, marcada por disciplinas estanques, com carga horéaria limitada para atividades
praticas e intervencdes comunitarias. Essa contradicdo ajuda a explicar parte dos desafios
relatados tanto pelas coordenadoras quanto pelos/as professores/as-cursistas na implementacédo
efetiva dos principios da EA em suas préaticas docentes.

Por outro lado, a avaliagdo destacou como pontos positivos a inclusdo de tematicas
emergentes na EA, como justiga ambiental e conflitos socioambientais, A documentagao serviu,
portanto, como importante referéncia para contextualizar e compreender os demais dados
coletados, revelando como as intencbes pedagogicas foram (ou ndo) traduzidas em elementos
concretos da formacao. Sendo assim, esses achados documentais, quando contrastados com as
percepcOes dos atores e das atrizes envolvidos/as, permitiram identificar que os avangos na
profissionalizacdo docente em EA dependem ndo apenas de boas propostas tedricas, mas de
estruturas curriculares flexiveis e plenamente adaptadas, além de metodologias ativas e
sistemas avaliativos coerentes com 0s objetivos transformadores da EA.

Coadunando com o segundo objetivo especifico desse trabalho, as analises das
entrevistas com as coordenadoras de médulo trouxeram contribui¢es fundamentais para a
compreensdo dos processos formativos. Seus relatos evidenciaram, em primeiro lugar, os
desafios de operacionalizar um curriculo critico em EA frente as limitacGes estruturais da
formacéo continuada.

Por outro lado, suas experiéncias demonstraram potencialidades importantes do curso,
particularmente no que diz respeito a construcdo de redes colaborativas entre os participantes e

a valorizacdo dos saberes docentes prévios. As estratégias bem-sucedidas relatadas por algumas
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coordenadoras - como a articulacdo entre modulos tedricos e projetos aplicados - oferecem
pistas concretas para 0 aprimoramento da formagdo continuada em EA. Esses elementos,
combinados com as perspectivas dos/as cursistas, permitem compreender tanto os avancos
alcancados quanto os desafios persistentes na profissionalizacdo docente em EA, oferecendo
subsidios para politicas publicas de formagéo mais efetivas e contextualizadas.

Os depoimentos dos/as professores/as-cursistas, vinculados ao terceiro objetivo
especifico da pesquisa, trouxeram contribuicdes fundamentais para a compreensdo dos
impactos reais da especializacdo em suas praticas profissionais. Através de suas narrativas, foi
possivel identificar como o curso influenciou ndo apenas suas concepgles sobre EA, mas
também suas ac¢des cotidianas em sala de aula.

Um dos aspectos mais significativos evidenciados foi a transformacao na compreenséo
da EA. Muitos/as professores/as-cursistas relataram ter superado visdes reducionistas,
centradas apenas em questdes ecoldgicas, para adotar perspectivas mais criticas e
interdisciplinares, incorporando dimensdes sociais, politicas e culturais em seus projetos
pedagdgicos. Essa mudanca de paradigma se manifestou na criacdo de iniciativas concretas em
suas escolas, como projetos comunitarios e intervengdes curriculares que articulam
sustentabilidade com questdes locais.

No entanto, as entrevistas também revelaram os desafios persistentes na implementacéo
dessas novas abordagens. Os/as professores/as-cursistas destacaram as limitagdes impostas
pelas estruturas escolares tradicionais, como grade curricular rigida, falta de apoio institucional
e dificuldade em envolver outros/as colegas nas iniciativas de EA. Esses obstaculos aparecem
como contraponto aos avangos individuais alcancados, indicando a necessidade de mudancgas
sistémicas para que a formagéo continuada gere transformacgdes mais profundas.

Outro aspecto relevante foi a construcdo da identidade profissional como educadores e
educadoras ambientais. Os depoimentos mostraram como o curso fortaleceu a autoconfianca
para atuar nessa area, a0 mesmo tempo em que ampliou sua rede de contatos e possibilidades
de atuacdo. Contudo, alguns/as participantes mencionaram lacunas na formagé&o, especialmente
no que diz respeito a metodologias aplicaveis a contextos especificos e estratégias para
enfrentar resisténcias no ambiente escolar.

Esses achados complementam as perspectivas das coordenadoras, oferecendo uma visao
abrangente dos processos formativos - desde sua concepcao até os resultados na pratica docente.
Enquanto as coordenadoras destacaram os desafios na implementacdo do curriculo, os/as
professores/as-cursistas trouxeram as nuances de como esses conhecimentos foram

ressignificados em seus contextos profissionais reais. Juntos, esses relatos forneceram subsidios
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valiosos para repensar tanto os programas de formacdo continuada quanto as politicas que
sustentam a EA nas escolas.

A analise empreendida permitiu identificar que o curso constitui um espaco formativo
relevante na constituicdo de saberes e praticas que tensionam a ldgica tecnicista e instrumental
da formac&o docente, ao propor uma abordagem fundamentada em principios socioambientais
interdisciplinares e ético-politicos. As falas das coordenadoras e dos/as professores/as-cursistas
revelaram intencionalidades pedagogicas voltadas a promocdo de uma EA critica, articulada a
realidade dos territorios escolares e as demandas da justica socioambiental.

Contudo, também foram apontadas limitagdes estruturais, como a sobrecarga de
trabalho de alguns dos/as professores/as-cursistas, a dificuldade de conciliar os estudos com a
rotina profissional, e a incipiente articulacdo entre teoria e pratica em alguns modulos do curso.
Além disso, identificou-se certa fragilidade no acompanhamento sisteméatico dos impactos
formativos nas praticas pedagdgicas dos/as egressos/as, 0 que pode comprometer a avaliagdo
longitudinal dos efeitos da formacgéo continuada na consolidagédo da profissionalidade docente
em EA.

Ao utilizar a ATD na analise dos dados, foi possivel identificar categorias que mostram
tanto as mudangas nas formas de pensar provocadas pela formagao quanto os desafios que ainda
impedem a consolidacdo de uma educacédo critica, transformadora e comprometida com as
questBes socioambientais. O curso analisado demonstrou potencial para fomentar praticas
pedagdgicas ambientalizadas, mas tal processo depende de condic@es institucionais e politicas
mais amplas, como a valorizacdo profissional, o financiamento publico da formacéo continuada
e a integracdo da EA nos projetos politico-pedagdgicos das escolas.

Em sintese, concluimos que o Curso de Especializacdo em Educacdo Ambiental da UFS
oferece importantes contribuices a profissionalizacdo docente, ao instigar processos
reflexivos, ao provocar reposicionamentos ético-politicos e ao ampliar a compreensdo das
maltiplas dimensdes da crise socioambiental. Contudo, permanece o desafio de estruturar
politicas puablicas que garantam a continuidade e o aprofundamento dessas experiéncias,
reconhecendo a formac&o continuada direito continuo e permanente.

Assim, esperamos que esta pesquisa possa subsidiar reflexdes mais amplas sobre a
formacgdo de educadores/as ambientais, contribuindo para o fortalecimento de propostas
politico-pedagdgicas comprometidas com a transformacéo social, com a justica ambiental e

com a democratizagdo do conhecimento.
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‘q PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
W\ v1’

MESTRADO EM EDUCACAO

LU0 ThES L

ROTEIRO PARA REALIZACAO DAS ENTREVISTAS COM AS
COORDENADORAS DE MOE)ULO DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM
EDUCACAO AMBIENTEAL DA UFS

1. Como vocé descreveria sua concepcdo de Educacdo Ambiental? Como isso se reflete nas

metodologias utilizadas no curso?

2. Quais métodos avaliativos sdo empregados no curso de especializacdo? Vocé acredita que

esses métodos séo eficazes para medir o desenvolvimento profissional dos discentes?

3. Quais sdo as principais intencionalidades pedagdgicas que vocé busca atingir através dos

maodulos que coordena?
4. Se voceé pudesse reformular um aspecto do curso, qual seria e por qué?

5. Como vocé avalia o curriculo do curso de especializacdo em termos de sua capacidade de

promover a formagéo continuada dos professores em Educacdo Ambiental?

6. Em sua opinido, quais sdo as principais contribui¢cbes do curso de especializagdo para a

profissionalizacdo dos professores em Educacdo Ambiental?

7. Quais sdo as principais limitacdes e desafios encontrados na implementacdo do curso? Como

vocé acredita que eles poderiam ser superados?
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APENDICE B —- ROTEIRO PARA REALIZACAO DAS ENTREVISTAS COM
OS/ASPROFESSORES/AS-CURSISTAS DO CURSO DE ESPECIALIZACAO

- UNIVERSIDADE FEDERALNDE SERGIPE B PPC 110
NG PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO “_m;’,‘ =
?vv‘f EV EDUCACA

MESTRADO EM EDUCACAO B EASEUFS

LN TiES LY

ROTEIRO PARA REALIZACAO DAS ENTREVISTAS COM B
OS/ASPROFESSORES/AS-CURSISTAS DO CURSO DE ESPECIALIZACAO EM
EDUCACAO AMBIENTAL DA UFS

. Vocé teve contato com a Educacdo Ambiental em sua formacdo inicial?

. Quais eram suas expectativas ao ingressar no curso de especializacdo em Educacéo
Ambiental? Elas foram atendidas? Houve algum empecilho para a realizagdo do curso?

. Como surgiu o interesse pelo curso de especializacdo em Educacdo Ambiental? Como vocé
avalia o contetdo programatico do curso? Considera que ele € adequado para a formacéo
continuada em Educacdo Ambiental?

. As abordagens didatico-pedagdgicas utilizadas no curso foram adequadas para 0 seu
aprendizado? Pode explicar como essas abordagens contribuiram (ou ndo) para sua
formacao?

. Que necessidades vocé tinha antes de comecar o curso e em que medida elas foram atendidas
pelo curso?

De que maneira vocé acha que 0 curso impactou sua carreira e sua pratica docente em
Educacdo Ambiental até agora? Como planeja aplicar os conhecimentos adquiridos na
especializacdo em sua pratica pedagdgica?

. Vocé se considera um/a educador/a ambiental? Como o curso contribuiu para 0 seu

desenvolvimento profissional enquanto Educador/a Ambiental?
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

886
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE

M . o ~
%F PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: O curso de especializacdo em Educacdo Ambiental da Universidade Federal
de Sergipe e a profissionalizagdo docente

Pesquisador Responsavel: Jhoserd Nilson Xavier de Almeida Lima

Local onde seré realizada a pesquisa: Universidade Federal de Sergipe

Vocé estd sendo convidado/a a participar como voluntario/a desta pesquisa porque, ao
estar matriculado/a no curso de especializacdo em Educacdo Ambiental da Universidade
Federal de Sergipe, bem como ao compor o corpo docente do referido curso, possui o perfil
necessario para elucidacdo do problema de pesquisa proposto nesse estudo, uma vez que
abarcaremos os conceitos de Educacdo Ambiental, formacdo continuada e profissionalizagéo
docente. Sua contribuicdo é muito importante, mas ndo deve participar contra a sua vontade.

Esta pesquisa sera realizada porque, dentro do ambito educacional, é necessario aprofundar
0s conhecimentos acerca da profissionalizacdo em associacdo a Educacdo Ambiental. Por
entendermos o processo de profissionalizagdo docente enquanto crucial para um bom
desempenho profissional e a Educacdo Ambiental enquanto potente ferramenta para
transformacéo social, propomos a realizagdo do presente estudo.

O objetivo dessa pesquisa € compreender as contribuicdes e limitacGes do curso de
especializacdo em Educacdo Ambiental da Universidade Federal de Sergipe (UFS) para a
profissionalizacdo docente na Educacdo Ambiental. Para tanto, buscaremos: a) Analisar os
documentos curriculares do curso de especializagdo em Educacdo Ambiental quanto as
estratégias de formacao continuada oferecidas aos/as estudantes; b) Identificar, a partir
das préaticas das docentes do curso, as respectivas intencionalidades pedagogicas e
perspectivas curriculares; c¢) Descrever as superacdes, necessidades e lacunas na
construcdo da profissionalidade docente na Educacdo Ambiental e os possiveis impactos
do curso investigado na pratica docente dos/as concluintes. Os/as participantes da pesquisa
sdo os/as estudantes devidamente matriculados/as e as docentes do curso de especializacdo lato
sensu em Educagdo Ambiental da Universidade Federal de Sergipe.

Antes de decidir, é importante que entenda todos os procedimentos, 0s possiveis beneficios,
riscos e desconfortos envolvidos nesta pesquisa.

A gualquer momento, antes, durante e depois da pesquisa, vocé podera solicitar mais
esclarecimentos, recusar-se ou desistir de participar sem ser prejudicado/a, penalizado/a
ou responsabilizado/a de nenhuma forma. Caso vocé ja esteja em tratamento e ndo queira
participar, vocé nao sera penalizado por isso.
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Em caso de ddvidas sobre a pesquisa, VOcé podera entrar em contato com o pesquisador
responsavel, Jhoserd Nilson Xavier de Almeida Lima, nos telefones (79) 3194-XXXX,
celular +55 (79) 998XX-XXXX, Universidade Federal de Sergipe, no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo (PPGED-UFS) e e-mail jho*****@académico.ufs.br.

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal
de Sergipe. “O CEP ¢ um colegiado interdisciplinar e independente, de relevancia publica, de
carater consultivo, deliberativo e educativo, criado para defender os interesses dos participantes
da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa
dentro de padrdes éticos” (Resolugcao CNS n°® 466/2012, VII. 2).

Caso vocé tenha duvidas sobre a aprovacéo do estudo, seus direitos ou se estiver insatisfeito
com este estudo, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal de Sergipe, situado na Rua Claudio Batista s/n° Bairro: Sanatério — Aracaju CEP:
49.060-110 — SE. Contato por e-mail: cep@academico.ufs.br. Telefone: (79) 3194-7208 e
horarios para contato— Segunda a Sexta-feira das 07:00 as 12:00h.

Todas as informacgfes coletadas neste estudo serdo confidenciais (seu nome jamais sera
divulgado) e utilizadas apenas para esta pesquisa. Somente nds, o pesquisador responsavel e/ou
equipe de pesquisa, teremos conhecimento de sua identidade e nos comprometemos a manté-la
em sigilo.

Para maiores informacdes sobre os direitos dos participantes de pesquisa, leia a Cartilha
dos Direitos dos Participantes de Pesquisa elaborada pela Comissdo Nacional de Etica em
Pesquisa (Conep), que esta disponivel no site:
http://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/img/boletins/Cartilha_Direitos Particip
antes_de Pesquisa 2020.pdf

Caso vocé concorde e aceite participar desta pesquisa, devera rubricar todas as paginas
deste termo e assinar a ultima pagina, nas duas vias. Eu, o pesquisador responsavel, farei a
mesma coisa, ou seja, rubricarei todas as paginas e assinarei a ultima pagina. Uma das vias
ficara com vocé para consultar sempre que necessario.

O QUE VOCE PRECISA SABER:

» DE QUE FORMA VOCE VAI PARTICIPAR DESTA PESQUISA: vocé participara
dessa pesquisa a partir da realizacdo de uma entrevista semiestruturada (que sera gravada).

> RISCOS EM PARTICIPAR DA PESQUISA: os riscos envolvidos na participacdo dessa
pesquisa podem incluir leve desconforto, cansaco ou constrangimento ao responder as
perguntas da entrevista. Entretanto, o pesquisador estara presente em todo 0 momento para
esclarecer quaisquer davidas ou questionamentos que possam ocorrer.

> BENEFICIOS EM PARTICIPAR DA PESQUISA: vocé ndo serd diretamente
beneficiado/a ao participar desse estudo, no entanto ha beneficios indiretos, para a sociedade
como um todo, uma vez que estara contribuindo para o avanco do conhecimento acerca do
objeto de estudo.

> PRIVACIDADE E CONFIDENCIALIDADE: os dados obtidos através da sua
participacao nesse estudo — como as respostas dos questionarios; as gravagdes de audio (ou
eventual captura de dudio e video, em caso de realizagdo das entrevistas em formato remoto)
- serdo utilizados em publicacbes cientificas de forma a garantir a privacidade e a
confidencialidade, ndo permitindo a identificagdo do participante.


mailto:jho*****@acadêmico.ufs.br
mailto:cep@academico.ufs.br
http://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/img/boletins/Cartilha_Direitos_Participantes_de_Pesquisa_2020.pdf
http://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/img/boletins/Cartilha_Direitos_Participantes_de_Pesquisa_2020.pdf
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» ACESSO A RESULTADOS DA PESQUISA: ao final da producdo dos dados, ou no
decorrer da realizacdo do estudo, caso solicite, o participante tera assegurado o direito de
acessar o0s resultados da pesquisa.

» CUSTOS ENVOLVIDOS PELA PARTICIPAQAO DA PESQUISA: vocé ndo terd
custos para participar desta pesquisa; A pesquisa também ndo envolve compensacdes
financeiras, ou seja, vocé ndo podera receber pagamento para participar.

> DANOS E INDENIZACOES: Se Ihe ocorrer qualquer problema ou dano pessoal durante
a pesquisa, Ihe sera garantido o direito a assisténcia médica imediata, integral e gratuita, as
custas do pesquisador responsavel, com possibilidade de indenizacdo caso o dano for
decorrente da pesquisa (através de vias judiciais Cddigo Civil, Lei 10.406/2002, Artigos
927 a 954).

Consentimento do participante:

Eu, abaixo assinado, declaro que concordo em participar desse estudo como
voluntario/a. Fui informado/a e esclarecido/a sobre o objetivo desta pesquisa, li, ou foram lidos
para mim, os procedimentos envolvidos, os possiveis riscos e beneficios da minha participacéo
e esclareci todas as minhas dividas. Sei que posso me recusar a participar e retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto me cause qualquer prejuizo, penalidade ou
responsabilidade. Autorizo o uso dos meus dados de pesquisa sem que a minha identidade seja
divulgada.

Recebi uma via deste documento com todas as paginas rubricadas e a Gltima assinada
por mim e pelo Pesquisador Responsavel.
Nome do participante:
Assinatura:
Local e data: Séo Cristovéo, de de

Declaragéo do pesquisador:

Declaro que obtive de forma apropriada, esclarecida e voluntaria o Consentimento Livre
e Esclarecido deste participante para a participacdo neste estudo. Entreguei uma via deste
documento com todas as paginas rubricadas e a Gltima assinada por mim ao participante e
declaro que me comprometo a cumprir todos 0s termos aqui descritos.
Nome do Pesquisador Responsavel: Jhoserd Nilson Xavier de Almeida Lima
Assinatura:
Local e data: S&o Cristovéo, de de
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ANEXO B - TERMO DE ANUENCIA E EXISTENCIA DE INFRAESTRUTURA

&
o UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE wh
F’g DEPARTAMENTO DE EIOLOGIA "
: ESPECIALIZACAO EM EDUCACAO AMBIENTAL m sk

TERMO DE AUTDREA(;ED E EXISTENCIA DE INFRAESTRUTURA

Eu, Sindiany Suelen Caduda dos Santos, vice-coordenadora do curso de
especializa¢io em Educachio Ambiental da Universidade Federal de Sergipe, autorizo
a realizagio do projeto intitulado "0 curso de especializagio em Educacio Ambiental
da Universidade Federal de Sergipe e a profissionalizacio docente” pelo pesquisador
Thoserd Nilson Xavier de Almeida Lima, que envolverd a compreensio das
contribuicdes e limitacdes do presente curso no processo de profissionalizagio
docente na Educagio Ambiental. Para tanto, serio realizadas entrevistas
semiestruturadas com  os(as) estudantes, bem como com @ as
coordenadoras/docentes de cada médulo do curso e serd iniciado apds a aprovagio
pelo Comité de Ftica em Pesquisa da Universidade Federal de Sergipe (CEP/UFS).

Estamos cientes de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar
dos participantes da pesquisa, dispondo de infraestrutura necessiria para desenvolvé-la
em conformidade 3s diretrizes e normas éticas. Ademais, ratifico que nio haverd
quaisquer implicagies negativas aos estudantes e docentes do curso de especializagio
em Educacio Ambiental da Universidade Federal de Sergipe que nio desejarem ou
desistirem de participar do projeto.

Declaro, outrossim, na condigio de representante desta Instituigio, conhecer
e cumprir as orientagdes e determinacgdes fixadas nas ResolugSes nos 466, de 12 de
dezembro de 2012, e 510, de 07 de abril de 2016, e Norma Operacional n° 001/2013, pelo
CHS.

Sdo Cristdvio, 04 de julho de 2024,

T ER AT aein s A e i anes
ub ARTAAKY AIE PR AT Do SRR
g H T3 T O R R AREN ]
Vamibrpre oy biign s hal sk dLges by

Sindiany Suelen Caduda dos Santos
Vice-coordenadora do curso de especializagio em Educagio Ambiental
Universidade Federal de Sergipe - UFS

E-mail: especializacacea2023 @gmail.com
Telefone: (79) 3194-7515,/6422
Horario: de sepunda 3 sexta-feira das 8h as 12he das 14h as 17h
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ANEXO C — PARECER DO COMITE DE ETICA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE £~ Plataforma
SERGIPE (UFS) %m’l

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O CURSO DE ESF"EEIALIZAQE.D EM EDLIEA.!;;E.D_AI-'EIENI’AL DA UNINVERSIDADE
FEDERAL DE SERGIFE E A PROFISSIONALIZACAQ DOCENTE

Pesquisador: Jhoserd Milson Xavier de Almeida Lima

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 81708724, 2.0000.5548

Instituigdo Proponente: Programa de Pos-Graduagdo em Educacio da UFS
Patrocinador Principal: Financiaments Propric

DADDS DO PARECER

MNumero do Parecer: 7.002.779

Apresentagao do Projeto:

As informagdes elencadas nos campos jApresentagio do Projetog, ;Objetive da Pesquisa; e ;Awvaliagio
dos Riscos e Beneficios; foram retiradas do arguivo ;informagdes Basicas da Pesquisag
{F'EI-_INFDHMM;EJES_EI-.E\EIEAE_DD_F‘HDJETG_:ZSE295?_pdf]. postado em 2WO7/2024

Introdugo:

O processo de profissionalizagdo docente & atravessado por diversos fatores e abarca diferentes
dimensdes, sejam estas politicas, afefivas, sociais ou cognitivas. Meste sentido, pesquisadores e
pesquisadoras da educagio argumentam gue este processo ndo envolve apenas a aquisigdo de saberes
pedagbgicos e conhecimentos técnicos, mas deve também englobar a construgdo de uma identidade
profissional. Esta deve ser formada a partr de mowimentos coletivos gue ensejem em praticas
pedagogicas reflexivas, bem como deve ser mobilizada pelo comprometimento com a formagSo inicial e
continuada, a fim de proporcionar o efetivo desenvolvimento profissional de docentes (Romanowski,
2007).

Sabe-se que a educagdo no espago escolar compde um pilar importante na formagdo cidadd do
individuo, pois esta, além de possuir diversas finalidades e objetivos pedagogicos, nos fomece a
possibilidade de madificagio da realidade que nos cerca

Emderego: Rua Claudio Bailsta s/n B. Sanaitrio ; Prédio do Centro de Pesquisas Blomedicas - HU

Balrmo:  Sanatonio CEP: 49.060-110
UF: 5E Municiplo:  ARACAIU
Telafone: (7913134-T208 E-mall: cepBacademico. uls by
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Em adigdo, o inerente potencial problematizador & & consequente oporfunidade de nos
reconhecermos enquantc seres constituintes da natureza favorecem o desenvobdmento materal e
sociocultural das sociedades (Silva; Pereira, 2018; Cury, 2008; Vasconcelos, 2007).

Segundo Oliveira (2013), a partir dos anos de 1890 se observa um esforgo inicial no pais para
construgdo de politicas de formagio docente. Mo entanto, a consolidagdo de tais empenhos 56 ocomeu mais
recentemente quando houve, no plano federal, a tentsfiva de estruturagdo de uma politica nacional de
formagio. E a partir do Decrein n® 8.755, de 20 de janeiro de 2000 que & instituida a Politica Nacional de
Formagde de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica. Isto, por sua vez, determinou as bases para
a elaboragdo do Plano Macional de Formagio de Professores da Educagio Basica (Parfor).

Ap farermos uma refrospectiva sobre a insergdo da dimenso socioambiental na educagdo brasileira,
podemos afimar que esta ocomeu de modo lento e gradual. Para Layrargues (2002), a criagio da Lei
Federal n® 8.785/89, que institui a Politica Nacional de Educagio Ambiental (PMEA), € a consolidagio das
reivindicagies colefivas realizadas pelos movimentos ambientalistas e pelos educadores & educadoras
ambientais. Tais esforgos, executados ao longo de mais de duas décadas, e somados a crise ecoldgica
emergente, culminaram na eclosdo de uma nova consciéncia ecologica em parte da populagio brasileira,
bem como em um novo modo de se relacionar com a natureza.

De acordo com Scheibe (2004), ha um comprometimento significativamente prejudicial na formagdo
docente inicial. Segundo a autora, o aligeiramento, a superficialidade e a fragmentagio dos cursos de
licenciatura tém sido pontuados enquanto fatores que enfraquecem ndo s a formagdo de futuros
profissionais da docéncia, mas também dos sistemas de ensino, uma vez gue isto abre margem para a
banalizagio e mercantilizagio da educagdo.

Ainda segundo a pesquisadora, em suas consideragies, ha a necessidade de que as reivindicagbes
feitas pelo movimento docente, no que tange a construgdo de espagos formativos dotados de gualidade,
autonomia, & gue propiciem o efetivo desemvolvimento intelectual e profissional de professores e
professoras, sejam convertidas em politicas publicas a partr de um movimento orquestrado, conjunto e
organizado entre a5 associagbes, sindicatos e comunidade académica. Meste rumo, pesguisas
apontam para a indispensabilidade de adesdo a novos métodos de ensing (Pereira; Silva, 2018; Reyes:;
Rivera, 2016; Stroher et al., 2018), bem come a participagio de profissionais docentes em programas de
formagdo continuada (Pereira; Pereira; Santos, 2021; Luduvice; Sanios; Souza, 2022; Hunger, Rossi,
2012}, de mode gue as demandas educacionais atuais sejam devidamente atendidas.

Endersgo: Rua Claudio Batista sin B. Sanattrip ; Prédio do Centro de Pesquisas Blomedicas - HU

Balrno: Sanatorio CEP: 400060-110
UF: 5E Municiplo:  ARACAU
Telefone: (79)3194-T208 E-mall: capacademico. Ll or

Plagirna 12 48 11
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Para além da possibilidade de aquisigho de noves conhecimentos, a formagio continuada deve ser
entendida, dentro da escola e nos demais espagos educativos, como um exercicio reflexivo do saber e fazer
pedagogico. Deste modo, a formagdo continua pode ser considerada como um investimento na formagio
profissional do educador, uma vez que fal atividade enseja em uma atuagSo profissional mais assertiva,
qualificada e compativel com as necessidades especificas do alunade e respective ambiente escolar (Lima;
Moura, 2018}

Hipotese:
O curso de especializagio latu senso em EducagSo Ambientsl da Universidade Federal de Sergipe
reverbera positivamente na construgdo da profissionalidade em seus discentes?

Metodologia Proposta:

Essa pesquisa serd de cunho qualitativo, uma vezr que, em consonancia com o que determina este
tipo de estudo, buscaremos a compreensdo e interpretagio de um fendmeno social. Agqui, para a
mmﬁzm;ﬁu desse trabalho, traremos a perspectiva dos participantes estudados, de modo a extrair as
subjetividades incutidas dentro deste contexio, pois segundo Yin (2018), capturar a perspectiva dagueles
que estdo inseridos denfro de um dado fendmeno & tarefa indispensavel nas pesquisas qualitativas. Para o
pesquisador, considerar as condigies contextuais &, também, um movimente de grande relevéncia, pois as
condigies ambientais, institucionais e sociais exercem forte influéncia nes eventos humanos.

Trata-se tambem de um estudo exploratdnio, pois buscaremos explorar um determinado fendmeno ou
problema pouco estudado. O principal objetive desse tipo de estudo esta centrado na obtengde de uma
nova visio ou perspectiva sobre o assunto, além da possibilidade de geragdo de hipoteses que podem ser
testadas em pesquisas futuras (Fiowesan; Temporini, 1805; Furlan, 2017). Meste caso, enguadramos esse
estudo enguanto exploratorio pois, embora existam inimeras pesquisas que abordem de forma isolada os
objetos da profissionalizagdo docente e Educagio Ambiental, 530 escassos os trabalhos que os relacionam.
Ainda, parte dessa pesquisa sera de cunho documental. De acordo com Almeida et al. (2024), a utilizagdo
de documentos deve ser valonzada e crtericsa, posto gue estes, se devidamente utilizados, permitemn a
apreciagio dos contextos e realidades estudadas a partir de uma nova perspectiva. Os autores pontuam,
ainda, que ha na pesguisa documental uma imensa rigueza que pode ser percebida e explorada pelo
pesquisadar

Enders¢o: Rua Claudlo Batlsta &in B. Sanattno ; Prédio do Centro de Pesquisas Blomeédicas - HU

Balmo: Sanaitra CEP: 48060110
UF: &£ Municiplo:  ARACAIL
Telefone: (79)3194-7208 E-mall: cop@academico s br
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&, por esta razio, tem sido considerada uma valiosa ferramenta para os estudos em educagdo. Para uma
melhor compreensio de como esta estruturada a especializagio em Educagio Ambiental, serdo analisados
o plano pedagogico do curse, as ementas dos madulos, os planos de ensino e os frabalhos de conclusdo de
curso dos participantes concluintes.

Deste modo, de forma a compor uma amostra capaz de elucidar as indagagdes e reflexies agui
propostas, selecionaremos, enguanto participantes da pesquisa, professores e professoras que estejam
matriculados no curso de especializagio em Educago Ambiental da Universidade Federal de Sergipe . Por
se fratar de um estudo gue intersecciona a EA, a profissionalizagio docente e a formagde confinuada, o
curso em questio toma-se um espago proficuo para produgdo de dados capazes de responderem a questao
problema e aos objetivos aqui delineados. De modo a termos uma vis30 mais ampla e aprofundada do curso,
também compordo a amostra as docentes responsaveis pelos modulos da especializagdo. Por se fratar de
um numero reduzido de professoras, B (seis) no total, & por considerarmeos importantes as opinibes daquelas
que minisiram os conteddos de seus respectives modulos, todo o corpo sera convidado a participar da
pesquisa.

Serdo realizadas entrevistas semiestruturadas com os alunos cursistas da especializagio - seguindo
o5 critérios de inclusdo acima estabelecidos -, bem como com as docentes responsaveis pelos modulos do
curso. As entrevistas serdo realizadas individualmente, de modo presencial e durardo, aproximadaments,
cenca de 30 (trinta) a 40 (quarenta) minutos. Estas ser3o marcadas em dias e horarios previamente
combinados, considerando a disponibilidade dos participantes e serdo registradas com gravador de audio
para posterior transcrigio. Como mencicnado anteriormente, a parficipagio na pesquisa se dara
exclusivamente apds a assinatura do TCLE.

Critério de Inclusao:

Para os alunos, serdo estabelecidos como critérios de inclusio para participagio na pesquisa: ter aceitado
participar do estudo; estar regularmente matriculado; e ser possivel concludente, de modo a estar realizando
o ultimo modulo da especializagio. N3o participardo aqueles que se opuserem ou estejam com o cursa
atrasado.

Objetivo da Pesquisa:
Objetive Priméric:

Compreender as contribuigies e imitagdes do curso de especializag3o latu senso em Educagio Ambiental
da Universidade Federal de Sergipe (UFS) para a profissionalizagio docente na/para Educagio Ambiental
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Objetivo Secundsrio:

a) Analisar o5 documentos cumiculares do Curso de Especializagio em Educagio Ambiental
guanto s estratégias de formagSo continuada oferecidas aos parficipantes;

b}  Identificar, a partir das praficas das docentes do curso, as respectivas intencionalidades pedagogicas e
perspectivas cumiculares;

c)  Descrever as superagdes, necessidades e lacunas da construgBo da profissionalidade docente na
Educagdo Ambiental e os possiveis impactos do curso de especializago investigado na pratica docente dos
discentes

d} Descrever as superagies, necessidades e lacunas da construgo da profissicnalidade docente na
Educagio Ambiental e os possiveis impactos do curso de especializagSo investigado na pratica docente dos
discentes.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Em conscnancia com a Reselugdo n® 508/20168 do Conselho Macional de Salde, prezaremos pelo bem-
estar dos participantes de modo a explicitar previamente os beneficios e os riscos imbuidos nessa pesquisa.
Os riscos podem incluir desconforto, cansago ou constrangimento durante a etapa de coleta e producio de
dados. Em detrimento dos riscos citados, sera permanentemente assegurado o direito de desisténcia a
qualquer momento, sem prejuizos futuros. Tais medidas podem ser observadas mo Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), que deverd ser assinado pelo pesquisador, bem como
pelos participantes do estudao.

Beneficios:
Por outro |ado, os beneficios atingem indiretamente os participes, uma vez que incluem a possibiidade de
avango dos debates acerca do objeto de estudo no campo tedrice da educagdo, beneficiando a sociedade

como um todo.
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Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Trata-se de uma pesquisa de mestrado. Esta sera realizada na Universidade Federal de Sergipe, com
alunos & docentes do curso de especializago lato sensu em Educagio Ambiental desta instituigio. Destaca
-se que este curso de especializagio & destinado para professores atuantes nas redes municipal, estadual e
federal. Para o estudo, que sera de cunho qualitative e do tipo exploratorio, serdo realizadas analises dos
documentos que compdem o curso - o projeto pedagogico, as ementas e os planos de ensino -, bem como
serap feitas entrevistas semiesiruturadas com os participantes do estudo. Para a anilise dos dados
produzidos a partir dos documentos e das entrevistas, ufilizaremos a Analise Textual Discursiva (ATD), a
partir dos conceitos estabelecidos por Moraes (2003), Moraes e Galiazzi (2008, 2018) e Sousa e Galiazzi
(2017). Aqui, pretendemos compreender as conirbuigies e lmitagles do referido curso para a
profissionalizagio docente na Educagio Ambiental, uma vez que, ao considerarmes a crise socicambiental,
assim como as problematicas presentes nos sistemas de emsino, instrumentalizar professores e
professoras para © exercicio da Educagio Ambiental toma-se tarefa indispensavel. Assim sendo,
considerando a Educagio Ambiental como um recurso robusto para o enfrentamento de tais questies numa
perspectiva contra-hegemdnica, a profissionalizacio docente a partir da formag8o continuada toma-se um
potencial instrumento de fransformagdo da realidade social. Desse modo, buscaremos, a partir dos
documentos que regem a pratica pedagogica dos docentes, bem come a partir das vozes dos discenies e
docentes, demonsirar a possivel eficicia do curso e seus possiveis desdobramentos nas praticas
pedagogicas dos discentes matriculados.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Vide campo "Conclusbes ou Pendéncias e Lista de inadequagies”

Recomendagbes:

- As pendéncias deverdo ser respondidas em formulario proprio, disponivel em cep.ufs brimodeles de
termosicarta resposta &s pendéncias.

- Solivita-se que cada resposta referente as pendéncias elencadas sejam transcritas na carta resposta para
apreciagio ética do Protocolo de Pesquisa.

- As alteragdes deverdo ser apresentadas em destaque (com outra cor no texto do documento).

- As alteragdes realizadas no documento Informagtes Basicas do Projeto deverao ser realizadas também no
documento Projeto Detalhade | Brochura Investigador. Salienta-se que as informagies destes documentos
devem estar em consendncia.
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- 0 pesquisador devera anexar os arquivos na Plataforma Brasil de forma permitir as oppfes ;COPIAR; e
JCOLAR; , exceto as cartas e termos que contenham assinaturas e s3o inseridas somente em arquivos em
pdf, apds serem escaneados.

- Todos os arguivos de documentos submetidos junto ao protocolo de pesquisa dever3o apresentar boa
resolugdo e legibilidade.

- Tendo em vista que as atividades presenciais das instituigdes ja retornaram, o pesquisador devera postar
todes os documentos de apresentagio obrigatdria e que necessitam de assinaturas, com assinatura fisica
ou digitais. Postagem de documentos com assinatura digitalizada sera considerada pendéncias.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:

Diante do exposto, o Comité de Efica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de
Sergipe, de acordo com as atrbuigies definidas na Resolugdo CHS n® 4866 de 2012 e na Morma
Operacional n® 001 de 2013 do CNS. manifesta-se pela aprovagio do Protocolo de Pesquisa

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Conforme F!‘.EEﬂlugiu CHS5 488/2012, itens X.1-3b. e Xl 2d e FIEEEHI..II;E'IG CNS 510/2018, Art. 28, inc. V, os
pesquisadores responsaveis deverio apresentar relatorios parcial semestral e final do projeto de pesquisa,
contados a partir da data de aprovagio do protocobo de pesquisa inicial.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documenta Amuive Postagem Autor Situacao
Tnformagoes Basicas | FE_NFORMAGLES BASICAS DO F | 20urens ACEND
do Projeto ROJETO 2332087 pdf 222812
Folha de Hosio FolhaleRiosto FPGED assinado.pdf e | Jhoserd Hilson Acefto

222441 | ¥avier de Almeida
Lima
Declaragao de termeo_de_compromisso J:laa_Lli-hac.au Z0M07/2024 | Jhoserd Nilson Aceito
Pesquisadores _de_dados_assinado._pdf 22234 E.a:_lmer de Almeida
a
Declaragao de termeo_de_compromisso_e_confidenciali | 2000772024 | Jhoserd Mitson Aceito
Pesquisadores dade_assinado. pdf 222329 E:'_Imer de Almeida
a
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[ Declaragso de termo_de_autonzacao_para_uso_de_im | 20007/2024 | Jhoserd Nilson Aceio
Pesquisadores agem_e_depoimente_assinado.pdf 222307 | Xavier de Almeida
Lima
TCLE ! Termos de | tde pdf Z0Mi7/2024 | Jhoserd Hilson Areito
Assentimento 222237 | Xawvier de Almeida
Justificativa de Lima
Auséncia _
Declaracac de termeo_de_autorizacao_e_existencia_de | 2000772024 | Jhoserd Milson Aceito
Instituigao & _infraestrutura_assinado. pdf 23311 | Xavier de Almeida
Infreestruiura Lima
(8T TOTEIrD_ENtrevisia,_QISCEntes. pat o renes | Jhoserd Mison ACEND
222148 | Xavier de Almeida
Lima
DILAToS TOTEIND_ENTevisia,_COOrenanoras. par o Enes | Joserd Mison ACEnD
2>21:26 | Xavier de Almeida
Lima
Drgamento DrCamento. par Zanen2d | Jhoserd Nison Acero
2>18:558 | Xavier de Almeida
Lima
Lronograma cronograma pdr Tannes | Joserd Mison Anefto
21848 | Xavier de Almeida
Lima
Projeto Detalhade | projeto._cep.pdf 20/07/2024 | Jhoserd Nitson Areito
! Brochura projeto_cep pdf 221832 | Xavier de Almeida Aneito
Investigador Lima

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagao da COMEP:

Mao

ARACAI, 23 de Setembro de 2024

Assinado por:

ROBELIUS DE BORTOL

ICoordenadoria])

Endeme¢o. Rua Claudlo Batlsta sin B. Sanattrdo ; Prédio do Cenino de Pesquisas Blomédicas - HU

Balrro: Sanatirio
UF: SE

CEP. 4o.060-110

Municiplo:  ARACAJL
Telefone: (79)3134-T208

E-mall; cap@academico.uls br

Priagrna 08 5 B

156



	eb4d836eb903ba19c4d4ff00a7aee355787d18416ac4eb0bb930852d90723d3e.pdf
	FICHA CATALOGRÁFICA ELABORADA PELA BIBLIOTECA CENTRAL
	eb4d836eb903ba19c4d4ff00a7aee355787d18416ac4eb0bb930852d90723d3e.pdf

