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Quais são os fatores que fazem com que a docência 
continue sendo escolhida como profissão? Há no 
desejo de ser docente múltiplas dimensões que 
implicam características do estar sendo na perspectiva 
de construir uma cidadania democrática com sujeitos 
cada vez mais críticos e melhor formados. Não é a 
remuneração. Existem motivações simbólicas: uma 
potência transformadora de realidades. 

¿Qué factores hacen que aún se siga eligiendo la 
formación docente como profesión? Hay en el deseo 
de ser docente múltiples dimensiones que conllevan 
las características del estar siendo en pos de construir 
una ciudadanía democrática con sujetos cada vez más 
críticos y mejor formados. No es la remuneración. Hay 
motivaciones simbólicas: una potencia 
transformadora de realidades.
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Docencia en el Fin del Mundo

Desde la última – o la primera, según el punto de vista – 
de las provincias argentinas, hacemos docencia forman-
do a formadores para distintos niveles y modalidades 
del sistema educativo argentino.

El legado freireano se hace presente de distintas ma-
neras y poco a poco va forjando nuevas experiencias 
de hacer escuela, a través de una pedagogía crítica. 
Las cartografías decoloniales amplían el universo y la 
mirada sobre un territorio que aún es desconocido, in-
cluso para los propios argentinos. La soberanía sobre el 
territorio antártico y las islas del atlántico sur, resuenan 
intangibles quizá por la distancia, pero sobre todo por 
falta de conocimiento y conciencia sobre la importancia 
de un espacio tan al sur del país.

Como parte de una política que promueve estas nue-
vas miradas, el Instituto Geográfico Nacional impulsó 
la difusión de mapas que pueden leerse a la inversa – 
volvemos a los puntos de vista –, pues continuamos por 
años asumiendo el discurso colonial sobre el norte y el 
sur; cuestionar al menos esta mirada es un acto político 
y educativo en sí mismo.

La bicontinentalidad es más que su nombre: Tierra del 
Fuego, Antártida e Islas del Atlántico Sur, (TDF, AeIAS), y 
se va incorporando a través de políticas que promuevan 
su conocimiento y alcance. Se ha promulgado una ley 
que establece que los Documentos Nacionales de Iden-
tidad llevarán el mapa bicontinental en su diseño, ga-

Como parte de una política que 
promueve estas nuevas miradas, el 

Instituto Geográfico Nacional impulsó 
la difusión de mapas que pueden 

leerse a la inversa – volvemos a los 
puntos de vista –, pues continuamos 

por años asumiendo el discurso 
colonial sobre el norte y el sur; 

cuestionar al menos esta mirada es un 
acto político y educativo en sí mismo.

rantizando, además, la distribución de mapas escolares 
de carácter bicontinental en todo el territorio argentino. 

La educación actual en Argentina se encuentra en una 
instancia de cuestionamientos y es puesta en el foco 
de discusiones entre el Estado Nacional y las distintas 
provincias. El reciente arribo de un nuevo gobierno 
que, debido a sus posicionamientos, rompe con las 
continuidades que teníamos en torno a la educación, 
provoca la revisión de paradigmas, enfoques, modos de 
evaluación y resultados.

El panorama se siembra de interrogantes y las respues-
tas que surgen a quienes ya están en el aula, no siempre 
llegan a ver sus primeros brotes. Ante un complejísimo 
panorama, seguimos enseñando, seguimos aprendien-
do y resistiendo desde el hacer cotidiano la inclusión, 
la gratuidad, la educación sexual integral, el acceso a 
la tecnología y a las alfabetizaciones digitales para la 
construcción de una ciudadanía crítica en la era digital.

MAPA BICONTINENTAL DE LA REPÚBLICA ARGENTINA
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Hacer Escuela en el Continente Blanco

A lo largo del tiempo, los educadores primero éramos 
los que “transmitíamos saberes”, hasta llegar a ser faci-
litadores de cultura, pero nosotras entendemos que en 
la escuela y, mejor dicho, en el Sistema educativo en su 
totalidad, somos “hacedores de Cultura”.

Estos hacedores de cultura se encargan de diseñar 
situaciones que permitan identificar características de 
lo que sucede dentro y fuera de la escuela; reconocer, 
analizar, valorar, modificar y actuar en consecuencia, 
buscando generar el bien común, siempre considerando 
y respetando las particularidades.

Vale destacar que en el Continente Antártico, la Ar-
gentina es el único país que posee un establecimiento 
Educativo con permanencia estable: la Escuela Pro-
vincial N°38 “Presidente Raúl Ricardo Alfonsín” la que, 
de acuerdo con las reglamentaciones vigentes, se 
encuentra a cargo de una Directora que se desempeña 
como docente y es responsable de varios docentes. La 
escuela ofrece educación formal de manera bimodal, 
según el nivel educativo en el que se encuentren los 
estudiantes: Nivel Inicial y Primario presencial en el 
edificio de la escuela, Nivel Secundario virtual a cargo 
de maestros y profesores que se encuentran en la Isla 
Grande de Tierra del Fuego.

Ahora bien, cuando hablamos de “hacedores de cultura” en 
esta escuela, en particular, y en su propia comunidad, en 
general, esta función la encontramos de manera literal. En 
la Base Esperanza se organizan “Campañas”; por ejemplo, 
este año ocurrió la “Campaña 2024”. Quienes están a cargo 
de la Escuela comparten actividades con quienes confor-
man la comitiva militar-científica, creando un ámbito en 
el que se trabaja de manera comunitaria.

Los docentes forman y se forman. Forman cumpliendo su 
función pedagógica, ofreciendo situaciones que acercan 
a los y las estudiantes a los conocimientos establecidos 
por los Diseños Curriculares Jurisdiccionales; y se forman 
de manera conjunta con las familias -integrantes de la 
Dotación- en esa nueva forma de hacer escuela. Todos/as 
son parte de este aprender a aprender. Resulta importante 
destacar que, para la mayoría, es la primera vez que habi-
tan este sector de nuestro país, entonces, cotidianamente 
es un construir identidad de manera permanente. En las 
palabras de la profesora Dahiana Tevez, Directora de la 
Escuela en la Campaña 2023, cuando se le preguntó qué 
atesoraba como docente de esa escuela tan particular, 
ella expresó: “[...] Lo que más atesoramos es el trabajo en 
comunidad, el trabajo en conjunto que se ha podido llevar 
a cabo, tanto con los tutores - familias -  con los niños y con 
la Base [...] - Personal militar y científico - fue muy lindo 
trabajar en conjunto y a la vez fructífero para las prácticas 
de enseñanza y para toda la Dotación.[...]”.

A lo largo del tiempo,  
los educadores primero éramos los 

que “transmitíamos saberes”,  
hasta llegar a ser facilitadores de 

cultura, pero nosotras entendemos 
que en la escuela y, mejor dicho, en el 

Sistema educativo en su totalidad,  
somos “hacedores de Cultura”.
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Las características de la Escuela hacen que, por su 
naturaleza, las familias sean parte de esa formación 
trabajando de manera mancomunada; hace que se 
le otorgue valor a esta forma de hacer y que se les 
permita a los y las estudiantes y a sus familias que 
disfruten del compartir y, finalmente, hace que cons-
truyan aquellos nuevos saberes, tal como lo expresa 
Dahiana: “[...] Nos dimos cuenta que los niños tienen 
las familias más presentes, dadas las características de 
la Comunidad, las tareas y tiempos compartidos, las 
familias participan en todas las actividades que se pro-
ponen desde la escuela – Actos Escolares, reuniones de 
padres – como quienes dirigen la escuela participan de 
actividades socio-comunitarias, meriendas y cenas com-
partidas, tardes de Cine, festejos familiares - Día de la 
Familia, del/a  Estudiante - situación que en sus ciudades 
de origen no podrían hacer, que estén presentes los pa-
dres de las familias o la familia completa, sumado a esto 
la predisposición del 
Jefe de Base autori-
zando para que esto 
sucediera.  [ . . . ]”.  To-
dos hacen cultura, 
aportan desde sus 
lugares para el bien 
común. Aquí nos vol-
vemos a encontrar 
con docentes que 
se muestran como 
un nodo que enlaza 
a toda una gran red 
que construye con 
todos/as aquellos/
as que forman parte de esa gran Comunidad, la cual 
tiene arraigado en la conciencia y en el corazón, forjar 
la Soberanía Argentina con su hacer cotidiano.

Ahora bien, en este apartado compartimos un testi-
monio de lo que sucede en aquella escuela existente 
en el Continente Blanco, pero nos preguntamos: 
¿cuánto se considera esta forma de hacer escuela-
-cultura, por parte de aquellos docentes que se en-
cuentran en otras escuelas del ejido urbano/rural de 
cualquiera de las ciudades de nuestra provincia o de 
nuestro país, para construir y aprender juntos/as? Y 
también podríamos preguntarnos: ¿en las prácticas de 
formación docente hay espacio para la socialización 
de esa otra y particular forma de ser de la Escuela de 
la Antártida - Escuela Provincial N°38 “Presidente Raúl 
Ricardo Alfonsín”?

El IPES “Paulo Freire”, un Instituto de Formación 
Docente

Cada inicio de ciclo, desde el instituto formador,1 sole-
mos expresar: “Quienes aquí están sentados para ingresar 
a la docencia, saben que esta profesión no los hará ricos, 
no es la remuneración la que los ha motivado a iniciar 
este recorrido ¿verdad?”.

Hay en el deseo de ser docente múltiples dimensiones 
que conllevan las características del estar siendo en pos 
de construir una ciudadanía democrática con sujetos 
cada vez más críticos y mejor formados. Las motiva-
ciones son otras. Simbólicamente tienen una potencia 
transformadora de realidades o, al menos, es lo que 
desearíamos afirmar quienes hemos dedicado toda 
una vida a las aulas.

Hay en el deseo de ser docente 
múltiples dimensiones que conllevan 
las características del estar siendo 
en pos de construir una ciudadanía 
democrática con sujetos cada vez 
más críticos y mejor formados. 
Las motivaciones son otras. 
Simbólicamente tienen una potencia 
transformadora de realidades o,  
al menos, es lo que desearíamos 
afirmar quienes hemos dedicado  
toda una vida a las aulas.

Foto Acervo das Autoras
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cionistas no hacen más que obstaculizar o demorar algo 
que ya llegó para quedarse. Los docentes tenemos el 
ejercicio permanente de la actualización, la formación 
permanente, el aprendizaje de todo aquello que por lo 
general llega primero a ámbitos con un nivel adquisitivo 
superior al de los maestros, pero que no espera para 
inmiscuirse en el aula.

En la era digital, los debates migran de las aulas a las 
redes sociales, en donde la objetividad se difumina y 
las fake news prevalecen. Desatender o desentenderse 
de este debate es negar una realidad que ha irrumpido 
como un tsunami ¿Cómo reintegrar los debates al aula? 
El docente, más que enseñar, debe guiar y aprender 
junto a sus alumnos, enriqueciendo la comunidad de 
aprendizaje.

Aprender a leer implica alfabetizarse y alfabetizarse es 
aprender a leer el mundo, como Freire nos lo propone. 
Por lo tanto, la alfabetización básica no basta; debemos 
desarrollar diversas alfabetizaciones, como la digital, 
la multimedial y la informacional. ¿Cómo entender la 
soberanía digital en Abya Yala si desconocemos su sig-
nificado? La docencia debe prepararse para analizar la 
información en redes y medios, consciente de que no 
todo en pantalla es realidad. El límite entre ambos se 
difumina y la alfabetización crítica es clave para enfren-
tar este mundo en constante cambio.

Hoy es mañana, expone Roberto Aparici (2023) en la 
cátedra Mario Kaplún, pues hoy más que nunca es 
importante volver a mirar y comprender cómo apren-
demos, ya que estos avances han ido transformando 
nuestras percepciones y sentidos, así como la manera 
como procesamos la información.

Además de la baja rentabilidad económica de la profe-
sión, los docentes luchamos constantemente ante los 
cuestionamientos, críticas y ataques que la sociedad 
emana sobre la tarea; todo el mundo habla sobre lo 
que debiera suceder. Esta mirada muchas veces resien-
te no solo la autoridad pedagógica que se construye 
cotidianamente, sino la profesión misma. La falta de 
valoración es de larga data y responde a distintas cau-
sas. Es necesario apelar al diseño de políticas públicas 
que intencionalmente trabajen sobre este relato, para 
reemplazarlo por otro que lo supere y reivindique a la 
docencia como una profesión compleja.

¿Qué factores hacen que aún se siga eligiendo la for-
mación docente como profesión? ¿Cuál es la función 
social del docente en la actualidad? Antes la escuela 
era el lugar social por excelencia, ahora lo son las redes, 
aunque de social tengan mucho menos que otrora. Des-
conocer la importancia de la inteligencia artificial, los 
propósitos y la opacidad de algoritmos y su necesario 
ingreso a la escuela, es negar una realidad que ya está 
entre nosotros. Lo mismo pasó con otras tecnologías 
como la televisión, la computadora y aún sigue siendo 
tema de discusión el uso del celular. Las posturas nega-

Hoy es mañana, expone Roberto Aparici 
(2023) en la cátedra Mario Kaplún, 
pues hoy más que nunca es importante 
volver a mirar y comprender cómo 
aprendemos, ya que estos avances 
han ido transformando nuestras 
percepciones y sentidos, así como 
la manera como procesamos la 
información.
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En conclusión, debemos revisar las fuentes de comunica-
dores, educadores y pedagogos críticos que promueven 
el diálogo y la construcción compartida del conocimiento. 
Pero no basta con eso, también debemos comprender 
cómo funciona el aprendizaje desde perspectivas pe-
dagógicas, cognitivas y neurológicas para favorecer la 
educomunicación crítica. ¿Qué enseñar, qué aprender y 
cómo hacerlo? Estas preguntas deben guiar nuestra labor 
educativa en tiempos de cambios acelerados.

Conclusión

La formación docente enfrenta el desafío de diseñar situa-
ciones que permitan a los futuros formadores reconocer 
las características de su entorno educativo y aprovechar al 
máximo sus saberes y prácticas. Un ejemplo es la Escuela 
Provincial N° 38 “Presidente Raúl Ricardo Alfonsín”, don-
de se evidencia la corresponsabilidad de la comunidad 
educativa y el uso de recursos tecnológicos.

Desde una perspectiva crítica y analítica es fundamental 
que los docentes se actualicen para acompañar el uso de 
la inteligencia artificial. Esto permitirá un diálogo más 
personalizado y el apoyo a las trayectorias educativas, 
además de favorecer la construcción de una ciudadanía 
letrada, digital y crítica. Debemos ser conscientes de 
nuestras huellas digitales y de cómo los algoritmos pue-
den estar sesgados, cómo pasar de ser consumidores a 
prosumidores2 de contenidos pedagógicos, entre otras 
acciones vinculadas con las ciencias de la computación.

El reposicionamiento de la función social del docente 
es crucial en un mundo donde la tecnología y la in-
formación avanzan constantemente. Esta tarea debe 
abordarse en toda la Patria Grande.

Notas

1  Ambas colegas, Claudia Rodríguez y Alicia Olguín, trabajan en el 
Instituto Provincial de Educación Superior “Paulo Freire”, ubicado en 
la ciudad de Río Grande.

2  (…) Se utiliza el término para pensar en usuarios que consumen 
redes y plataformas y a la vez producen también sus contenidos. 
Los facebookeros, youtubers, tuiteros, instragrammers y streamers 
son los protagonistas de estos espacios y quienes deciden 
cómo habitarlos dentro de las reglas del juego que plantean las 
plataformas (extraído de “La invasión del Algoritmo” p.76).
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Enlaces

INSTITUTO GEOGRÁFICO NACIONAL: https://www.ign.gob.ar/ 
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cargas/MapasEscolares 

ESCUELA PROVINCIAL N°38 “RAÚL RICARDO ALFONSÍN”: 

https://www.facebook.com/EscuelaProvincialN38

La formación docente enfrenta 
el desafío de diseñar situaciones 
que permitan a los futuros 
formadores reconocer las 
características de su entorno 
educativo y aprovechar al 
máximo sus saberes y prácticas.
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Se podría decir que el Complejo de Formación de 
Profesores (CFP), que pertenece a la Universidad Federal de 
Río de Janeiro (UFRJ), es una ‘casa común’ (Novoa, 2017), un 
espacio-tiempo en el que se da el reconocimiento de la 
pluralidad, de la horizontalidad y de la articulación de 
sujetos, saberes y territorios que atraviesan la formación y 
la actuación de ese profesional de la docencia. Un espacio-
tiempo que vincula cultura universitaria, cultura escolar y 
movimientos sociales, y que produce efectos, de acuerdo al 
entendimiento de cada uno de dichos términos. 
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Complexo de Formação de 
Professores: espaço-tempo  

de subjetivação docente
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Poderia se dizer que o Complexo de Formação de 
Professores (CFP), pertencente à Universidade Federal do 
Rio de Janeiro (UFRJ), é uma ‘casa comum’ (Novoa, 2027), 
um espaço-tempo onde acontece o reconhecimento da 
pluralidade, da horizontalidade e a articulação de 
sujeitos, saberes e territórios que atravessam a formação 
e a atuação desse profissional docente. Um espaço-
tempo que articula cultura universitária, cultura escolar e 
movimentos sociais, produzindo efeitos no próprio 
entendimento de cada um desses termos.
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Sentidos de docência em disputa

Ser professor/a hoje é abraçar uma profissão que precisa 
lutar cotidianamente para ser reconhecida e valoriza-
da. É enfrentar desafios que suscitam e incrementam 
a criatividade para se reinventar em permanência. É 
construir uma relação virtuosa com os saberes. É se 
relacionar com o mundo em sua imensa e infinita dife-
rença. É aprender em cada gesto ser o ‘outro’ do ‘outro’. 
Essas definições sobre docência são possibilidades, 
entre tantas outras, que circulam nos debates políticos 
e acadêmicos contemporâneos com as quais vimos 
apostando e investindo na Universidade Federal do Rio 
de Janeiro (UFRJ), ao longo da trajetória de construção 
do Complexo de Forma-
ção de Professores (CFP), 
ao longo desses últimos 
oito anos. (GABRIEL, 2019)

Como instância institu-
cional da UFRJ respon-
sável  pela  or ientação 
da política de formação 
inicial e continuada dos 
professores da educação 
básica e considerando o 
entendimento de docên-
cia tal como explicitado, 
o CFP tem por objetivo 
promover e assegurar 
as condições objetivas e 
subjetivas para a criação 
de um ambiente forma-
tivo no qual os processos 
de subjetivação docente 
possam ocorrer envol-
vendo sujeitos, espaços e saberes diferenciados que 
atuam em diferentes momentos do desenvolvimento 
profissional da docência. Trata-se da construção de uma 
‘casa comum’ (NOVOA, 2019) que tem como alicerce 
o reconhecimento da pluralidade, horizontalidade 
e articulação de sujeitos, saberes e territórios que 
atravessam a formação e atuação desse profissional. 
Uma casa comum que se apresenta como um novo 
espaço-tempo institucional propício e fecundo para 
‘tornar-se’ professor e simultaneamente reconhecer 
o  inacabamento dessa identificação profissional. Um 
espaço-tempo que se instaura como uma interseção de 

contextos produtores de política, cuja compreensão exi-
ge a superação de visões dicotômicas e hierarquizadas. 
Um espaço-tempo que articula cultura universitária, 
cultura escolar e movimentos sociais produzindo efeitos 
no próprio entendimento de cada um desses termos.

Nessa perspectiva, gostaria aqui de sublinhar duas di-
mensões do CFP que o diferencia e o coloca a contrapelo 
da reflexão sobre formação docente, hegemonizada 
nas políticas educacionais em curso: a defesa explícita 
e efetiva da educação pública e a natureza da relação 
universidade e escola privilegiada.

Ser professor/a hoje é abraçar 
uma profissão que precisa lutar 
cotidianamente para ser reconhecida 
e valorizada. É enfrentar desafios 
que suscitam e incrementam a 
criatividade para se reinventar  
em permanência. É construir uma 
relação virtuosa com os saberes.  
É se relacionar com o mundo em sua 
imensa e infinita diferença. É aprender 
em cada gesto ser o ‘outro’ do ‘outro’.

Foto Daniel Gallo
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‘Casa comum’: em defesa de uma educação 
pública

No que diz respeito ao primeiro critério, trata-se de en-
trar na disputa pela construção de um mundo no qual 
a justiça social esteja no horizonte de expectativas. Em 
um contexto de privatização acelerada da educação em 
nosso país, a afirmação política da força e do papel do 
público na consolidação de uma sociedade democrática 
precisa estar na pauta dos debates educacionais, em 
particular os que envolvem sobre a formação docente 
que atua na educação básica. Quando as estatísticas 
nos apontam que a grande maioria dos professores 
está sendo formada por instituições privadas e entre 
essas, a maior parte à distância, o que está em jogo não 
é apenas a qualidade dessa formação, mas o próprio 
projeto de sociedade pelo qual nos interessa lutar. O 
CFP oferece a possibilidade de pensar essa formação, 

sem sucumbir à lógica empresarial e mercadológica 
que impera na formação inicial e continuada nos dias 
de hoje. Nesse movimento ele valoriza o lugar crucial 
que ocupam as universidades públicas nesse processo 
de formação profissional, apostando no seu potencial e 
simultaneamente reconhecendo seus limites e fragilida-
des. Apostas e reconhecimento esses que nos permitem 
resistir sem nos imobilizar. Ao contrário de negar ou 
de hipervalorizar a participação dessa instituição de 
ensino, o CFP se propõe a enfrentar suas contradições. 
O termo ‘comum’ que qualifica o ambiente formativo 
defendido no CFP traduz justamente essa perspectiva. 
A ‘casa comum’, não significa reforçar pertencimentos 
previamente estabelecidos tampouco homogeneizar 
ações e práticas desenvolvidas no processo de forma-
ção. ‘Comum’ é mobilizado no registro político (DRADOT, 
LAVAL, 2017), enfatizando os processos decisórios que 
determinam o que é, ou interessa que seja visto como 
comum. Um bem não é comum ‘naturalmente’, ele é 
assim qualificado como resultado de operações de ne-
gociação em função dos interesses em jogo. A defesa 
aqui é justamente reconhecer o papel incontornável 
das universidades, escolas públicas e movimentos 
sociais nesse processo decisório a partir de suas espe-
cificidades. Quem decide o que é comum no caso da 
formação de professores da educação básica? Ao invés 
de se limitar a denunciar a associação entre comum 
e homogeneização, investir na articulação comum-
-público abrindo outras possibilidades para pensar as 
políticas de formação. O que interessa não é a busca 
pela definição ‘do comum’, mas pela produção de ‘um 
comum’ ou de comuns que possa(m) traduzir práticas 
do jogo democrático em contextos políticos específicos.

Em um contexto de privatização 
acelerada da educação em nosso 

país, a afirmação política da força e 
do papel do público na consolidação 

de uma sociedade democrática 
precisa estar na pauta dos debates 
educacionais, em particular os que 

envolvem sobre a formação docente 
que atua na educação básica.

Foto Daniel Gallo
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Universidade e escola: em qual articulação 
investir?

O segundo aspecto remete à relação entre universidade 
e escola públicas. Essa relação, e mesmo sua pertinência 
não é nenhuma novidade ou ‘achado’ do CFP. Essas duas 
instituições têm produzido diferentes formas de articulação 
envolvendo atividades de ensino, pesquisa e extensão. 
Trata-se de interrogar sobre a natureza dessa relação 
remetendo à refl exão, por sua vez, à problematização dos 
sentidos de ‘escola’ e ‘universidade’. Defender a pertinência 
dessa articulação não é sufi ciente para deslocar o sentido 
hegemonizado da mesma. Afirmar, por exemplo, que 
“a universidade vai à escola” ou que a “universidade ilumina 
as escolas’ reafi rma a defesa de uma relação entre esses 
espaços e simultaneamente reativa posições hierárquicas 
entre os mesmos. Essa hierarquização é tão consolidada 
que até mesmo quando predomina uma visão dicotômica 
que prioriza a separação entre espaço de formação e espa-
ço de atuação profi ssional, o que pressupõe a negação de 
uma articulação possível, essa percepção hierárquica se faz 
presente por meio dos entendimentos sobre bacharelado 
e licenciatura, teoria e prática que a atravessam.

De forma semelhante limitar o sentido de escola ao 
lugar da prática, de aplicação de saberes produzidos em 
outros espaços tende a reativar um sentido particular 
que a coloca no lugar da subalternidade em relação 
à universidade. Cabe perguntar-nos: Que sentido de 
escola ou cultura escolar, de universidade ou cultura 
universitária trabalhamos quando defendemos e argu-
mentamos a favor dessa articulação? Em que medida 
deslocamos binarismos, e hierarquias ao estabelecer-
mos um ‘diálogo’ entre essas instituições?

Essas são questões caras para o CFP. Mudar a pers-
pectiva armada para significar tanto a universidade 
quanto a escola por todos os sujeitos que nelas atuam 
é desestabilizar processos de significação fortemente 
consolidados, produzir outras narrativas sobre formação 
e profissão docente. É investir em processos de signi-
ficação que façam emergir processos de subjetivação 
docente em meio a uma nova institucionalidade rein-
ventada. Os desafios são muitos, os avanços começam 
a se fazer visíveis. A vontade política permanece.
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O segundo aspecto remete à relação 
entre universidade e escola públicas. 
Essa relação, e mesmo sua pertinência 
não é nenhuma novidade ou ‘achado’ 
do CFP. Essas duas instituições têm 
produzido diferentes formas de 
articulação envolvendo atividades de 
ensino, pesquisa e extensão. 
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g	 LA PROFESIÓN DOCENTE Y LA MOTIVACIÓN PERSONAL DE LOS DOCENTES

Isabel Achard Navarro
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Profesora de alta dedicación del Departamento de Educación de Universidad Católica del Uruguay.  
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Profesar es “Sentir algún afecto, 
inclinación o interés, y perseverar 
voluntariamente en ellos.”  
(Real Academia Española). 

Profesar la docencia es dedicarnos a ella 
por considerarla valiosa, trascendente, 
con sentido; eso nos moviliza, nos impulsa 
a la acción, nos motiva. 

Dedicarse a la docencia no es sinónimo 
de profesarla. No todos los docentes 
sienten vocación y ponen toda su ener-
gía y afectos en lo que hacen. Quienes la 
profesan están interiormente motivados 
para ejercerla con dedicación y esmero 
(motivación intrínseca). Les surge desde 
adentro, por eso es potente, tiene fuerza 
y se extiende en el tiempo. La motivación 
es dinámica como la vida misma, fluctúa 
con momentos o etapas de mayor o me-
nor intensidad, pero basta con conectar 
esencialmente para que vuelva a aflorar 
el deseo de profesarla bien, dedicándole 
tiempo y vida. 

Quienes no profesan la docencia requie-
ren de estímulos externos para activar 
su motivación al enseñar. La motivación 
extrínseca se origina externamente. Pue-
de hacerse foco en el comportamiento, 
desplegando un conjunto de estímulos 
para incidir en las conductas mediante 
recompensas e incentivos, obligaciones y 
castigos. Al quedar ligada a alguien que 
supervisa, puede caer fácilmente. Otra va-
riante de la motivación apela a proponer 
actividades suficientemente atractivas 
como para captar el interés genuino de 
los docentes por sumarse y participar. 
Despierta adhesiones por el tipo de acti-

vidad o proyecto que se propone. Se sos-
tiene activando su motivación intrínseca. 
Se denomina motivación trascendente 
cuando el esfuerzo se activa por un bien 
mayor para la comunidad o la sociedad. 
La finalidad convoca a la acción, por 
ejemplo, generar ambientes saludables 
de aprendizaje, mejorar la convivencia...

Todos tenemos motivaciones, eso es 
inherente a las personas. Algunas están 
activas y otras ocultas; algunas son pro-
yectadas y otras escondidas; algunas son 
animadas, otras neutralizadas, e incluso 
anuladas. Identificarlas y trabajar sobre 
ellas es fundamental, tanto personal 
como institucionalmente.

Diversas condiciones inciden en la moti-
vación. Las agrupamos en tres categorías, 
con alcance y efectos diferentes: desde las 
más internas y personales hasta las más 
externas y sistémicas. Todas se vinculan 
entre sí y suelen retroalimentarse, tanto 
positiva como negativamente:

Condiciones personales de cada docen-
te - ligadas a rasgos de personalidad 
(decisión, extroversión, estabilidad, 
seguridad personal, liderazgo, autono-
mía, voluntad, capacidad de trabajo y 
esfuerzo); relacionamiento interpersonal 
(comunicación y apertura con alumnos, 
colegas, autoridades, padres); formación 
(conocimientos, destrezas y habilidades 
profesionales); involucramiento (presen-
cia, proyección y proyectos, participación 
y compromiso, creatividad e innovación). 

Condiciones institucionales, propias de 
cada centro educativo - diseño y estruc-

tura organizacional (cultura; participa-
ción; acompañamiento y supervisión; 
remuneración y sistema de incentivos; 
distribución de roles, apoyos y obstáculos; 
clima y ambiente laboral; vínculos).

Condiciones externas sistémicas y so-
ciales - corresponden a la valoración 
social, el prestigio y consideración 
hacia los docentes, su lugar y  reconoci-
miento, las posibilidades de desarrollo, 
la confianza, los lugares que ocupan, 
recursos asignados y políticas educati-
vas, su poder e incidencia.

Un centro educativo es una usina cultural 
y tiene que estar encendida, en actividad. 
Es compromiso de todos mantenerla 
viva. La motivación, al igual que la des-
motivación, es contagiosa. Activarla es 
un desafío continuo para mantener en 
ebullición la energía en los centros edu-
cativos. Implicar a los docentes es generar 
referentes y experiencias estimulantes 
para los estudiantes.

No hay una regla única para impulsar 
la motivación de todos los docentes por 
igual. Analizar los factores y las condi-
ciones que inciden permiten gestionarlos 
mejor. La mejor estrategia es abrir el 
diálogo en cada espacio para buscar y 
crear juntos los mejores caminos, tomar 
decisiones y actuar. Se trata de caminar, 
de poner en movimiento las energías de 
todos empezando en cada comunidad 
educativa para mejorar la educación y 
construir juntos una sociedad mejor.
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En el Colegio 
Teresiano, el 
practicante docente 
tiene la posibilidad 
de aplicar los 
conocimientos que 
adquiere durante su 
formación inicial 
universitaria, ya que 
no actúa solamente 

en el aula, sino también en las monitorías que se realizan a 
contraturno. También participa de reuniones de 
orientación y evaluación con la coordinación y con los 
profesores; elabora material pedagógico, bajo supervisión; 
y la coordinación lo atiende de manera individual y 
acompaña su desarrollo, toda vez que lo necesita. Se trata 
de una oportunidad de acercar la realidad de la Educación 
Básica con la Enseñanza Superior, ambos espacios que, a 
pesar de complementarios, en el transcurso de la 
cotidianeidad educacional, tienden a distanciarse. 

No Colégio 
Teresiano, o 
residente docente 
tem a possibilidade 
de colocar em 
prática os 
conhecimentos que 
vem adquirindo em 
sua formação 
inicial universitária, 
uma vez que atua não só em sala de aula, mas também 
nas monitorias no contraturno escolar, participa de 
reuniões de orientação e avaliação com a coordenação e 
com os professores, realiza a elaboração de material 
pedagógico sob orientação e recebe acompanhamento e 
atendimento individual com a coordenação quando 
necessário. Trata-se de uma oportunidade de aproximar a 
realidade da Educação Básica à do Ensino Superior, 
espaços que, apesar de complementares, tendem a se 
afastar no decorrer do cotidiano educacional.

n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n
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O programa de residência docente do Colégio 
Teresiano é um programa em que estudantes 
de graduação vivenciam a prática docente, 

juntamente com professores regentes, auxiliando no 
desenvolvimento de suas atividades nos diferentes 
espaços educacionais ao atuarem no processo de en-
sino-aprendizagem dos alunos da instituição. Assim 
como Paulo Freire afirma que “ninguém se torna professor 
de repente” (2004), a pedagogia povedana, central no 
Projeto Político Pedagógico da escola, nos convoca a ser 
exemplo para os que virão a esse lugar do magistério 
quando afirma que “É mais fácil fazer as coisas do que 
ensinar a fazê-las, mas assim não se forma nem se ajuda.” 
(São Pedro Poveda). O programa de residência é uma 
possibilidade de trabalho que amplia as relações que 
costumam ser vivenciadas nos estágios obrigatórios dos 
cursos de licenciatura. Não se trata apenas de um perío-

do de observação com posterior aplicação prática numa 
prova didática; é um processo de formação no qual, ao 
mesmo tempo, licenciando e professor regente estão 
sendo convocados a atuar de forma mais próxima e 
colaborativa em prol da aprendizagem de todos: alunos, 
estudantes da graduação e dos próprios professores.

Não se trata apenas de um período de 
observação com posterior aplicação 
prática numa prova didática; é um 
processo de formação no qual, ao 
mesmo tempo, licenciando e professor 
regente estão sendo convocados 
a atuar de forma mais próxima e 
colaborativa em prol da aprendizagem 
de todos: alunos, estudantes da 
graduação e dos próprios professores.
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O início do projeto: o vínculo com a 
universidade

Essa proposta, na ocasião de seu início, guardava uma 
relação próxima com a equipe de Língua Inglesa do 
Departamento de Letras da Pontifícia Universidade Ca-
tólica do Rio de Janeiro. O Colégio Teresiano é, também, 
o colégio de aplicação da PUC Rio, mantendo, assim, sua 
tradição de mais de 60 anos no processo de formação 
inicial e continuada de professores no Rio de Janeiro. O 
professor Leonardo Berénger, sendo simultaneamente 
docente do Colégio Teresiano e da universidade, ajudou 
a promover o encontro entre os docentes titulares da 
disciplina de língua inglesa, em diferentes séries do 
colégio, com os alunos e as alunas da graduação em 
Letras interessados em ingressar no programa. Nessa 
altura, a professora Inês Miller, responsável pela Prática 
de Ensino em Língua Inglesa do mesmo departamento, 
também estava envolvida com o projeto. Essa proposta, 
que teve suas discussões iniciais em 2017, foi posta em 
prática no ano de 2018, e o sucesso dela acabou coin-
cidindo com a nova organização que o Ensino Médio 
da escola necessitava e implementou para todas as 
disciplinas a partir de 2019.

Com essa proposta de trabalho partilhado entre profes-
sor regente e licenciando, o programa foi ampliado para 
todas as disciplinas do Ensino Médio, começando com 
a turma de 1a série até chegarmos ao panorama atual, 
em que todos os professores do segmento possuem 
seus residentes que os acompanham nos processos 
educacionais. Com isso, houve a intensificação de um 
trabalho que já era desenvolvido pela escola, com o 
uso de metodologias ativas, com a realização de pro-
jetos interdisciplinares e outras atividades que tiram 
o aluno do lugar de espectador do conhecimento e o 
colocam como autor de seu processo de construção de 
conhecimentos. 

Com essa proposta de trabalho 
partilhado entre professor regente e 
licenciando, o programa foi ampliado 
para todas as disciplinas do Ensino 
Médio, começando com a turma de 
1a série até chegarmos ao panorama 
atual, em que todos os professores do 
segmento possuem seus residentes 
que os acompanham nos processos 
educacionais.
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O momento atual da proposta: a correlação 
entre Educação Básica e Ensino Superior

É importante ressaltar que os primeiros momentos 
de um professor-em-formação (ou residente docente) 
na sala de aula do docente a quem irá acompanhar 
costumam, ao menos perante os alunos e as alunas da 
turma, demandar uma readequação do ecossistema de 
aprendizado ali pré-estabelecido antes de sua chegada. 
Não à toa, no começo, a figura do residente opera em 
um tempo cujo controle ainda recai muito sobre a figura 
do professor, acompanhando a sua presença enquanto 
figura de referência para os estudantes na sala de 
aula. No entanto, com o passar do tempo, o trabalho 
articulado de planejamento, elaboração de material 
e, finalmente, autonomia para ministrar algumas das 
aulas acaba por culminar em um espaço de aprendizado 
cultivado a muitas mãos. 

Nesse programa, o residente docente tem a possibi-
lidade de colocar em prática os conhecimentos que 
vem adquirindo em sua formação inicial universitária, 
uma vez que atua não só em sala de aula, mas também 
nas monitorias no contraturno escolar, participa de 
reuniões de orientação e avaliação com a coordenação 
e com os professores, realiza a elaboração de material 
pedagógico sob orientação e recebe acompanhamento 
e atendimento individual com a coordenação quando 
necessário. Trata-se de uma oportunidade de aproximar 
a realidade da Educação Básica à do Ensino Superior, 
espaços que, apesar de complementares, tendem a se 
afastar no decorrer do cotidiano educacional.

O professor regente possui um papel central nessa 
proposta, ao atuar como professor-orientador, tem o 
objetivo de encontrar um ponto de contato entre aquilo 
que cada um dos sujeitos envolvidos no ato educacional 
pode contribuir de melhor para uma dinâmica de sala 
de aula que não venha a ostracizar os alunos e nem a 
nós mesmos enquanto professores. Dessa maneira, é im-
portante desenvolver um alinhamento horizontal entre 
o residente docente e o professor que guia a espinha 
dorsal da estrutura curricular estudada pela turma. É 
importante reafirmar que os ganhos desse projeto não 
são apenas para os estudantes ou para os professores-
-em-formação; o professor-orientador é beneficiado 
diretamente, uma vez que há um processo de troca e 
colaboração com o residente, o que gera uma aproxima-
ção com as discussões que vêm sendo empreendidas na 
Universidade, proporciona uma construção coletiva de 

saberes, com foco não só  no protagonismo do profis-
sional em formação, mas também gerando contribuição 
para o processo de formação continuada da equipe de 
professores do Colégio. É válido ressaltar, ainda, que 
muitos dos atuais professores regentes da escola foram 
residentes docentes desse projeto, o que demonstra 
não só o quanto acreditamos nessa proposta de for-
mação prática e integral do professor, mas também 
como as experiências profissionais exercidas durante 
a graduação são fundamentais para a construção da 
carreira docente. Trata-se de uma retroalimentação: o 
residente traz vida para a escola na mesma medida em 
que a escola o auxilia com sua formação, tendo em vista 
que o programa possibilita trocas que humanizam as 
relações e as práticas profissionais no ambiente escolar. 

Nesse sentido, é interessante trazer à tona uma reflexão 
da filósofa e professora bell hooks em seu livro Ensinan-
do a transgredir: A educação como prática de liberdade 
(1994). No contexto da citação a seguir, hooks está 
pensando a maneira como os ambientes de aprendiza-
gem são construídos na conjuntura universitária. Sua 
ênfase, inclusive, recai sobre o silenciamento de alunas 

Trata-se de uma oportunidade de 
aproximar a realidade da Educação 
Básica à do Ensino Superior, espaços 
que, apesar de complementares, 
tendem a se afastar no decorrer do 
cotidiano educacional.
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e alunos não-brancos nesses contextos, em que a sala 
de aula aparentaria uma falsa segurança no seu caráter 
silencioso, irresponsivo. Ainda assim, é perfeitamente 
possível transpor algumas das ideias da autora para a 
dinâmica entre estudantes e professores na sala de aula 
do ensino básico, levando em conta aqueles que estão 
nessa sala de aula em busca do aprendizado docente:

Em boa parte dos meus escritos sobre pedagogia, 
sobretudo em salas de aula de grande diversidade, 
falei sobre a necessidade de examinar criticamen-
te o modo como nós, professores, conceituamos 
como deve ser o espaço de aprendizado. Muitos 
professores universitários me confessaram seus 
sentimentos de que a sala de aula deve ser um 
lugar “seguro”; traduzindo, isso, em geral, significa 
que o professor dá aula a um grupo de estudantes 
silenciosos que só respondem quando são estimu-
lados. A experiência dos professores universitários 
que educam para a consciência crítica indica que 
muitos alunos, especialmente de cor, não se sen-
tem “seguros” de modo algum nesse ambiente 
aparentemente neutro. É a ausência do senti-
mento de segurança que, muitas vezes, promove 
o silêncio prolongado ou a falta de envolvimento 
dos alunos. Fazer da sala de aula um contexto de-
mocrático onde todos sintam a responsabilidade 
de contribuir é um objetivo central da pedagogia 
transformadora. (hooks, 2017, p. 56)

A visão desses professores e exposta por hooks acerca 
de uma sala de aula silenciosa, caracterizada também 
por uma falsa “abertura” ao aprendizado, revela a con-
fusão daqueles que veem nisso um lugar “seguro” de 
aprendizagem, lendo-o erroneamente como um espaço 
de disciplina. Na medida em que a disciplina silenciosa 
se torna parâmetro da qualidade do trabalho sendo 
realizado em sala de aula, o espaço no qual somente 
a voz de uma autoridade singular e soberana é ouvida 
terá primazia com relação aos lugares de aplicação de 
uma pedagogia transformadora. A contraparte que 
aqui propomos à sala de aula silenciosa dos relatos 
de hooks sobre seus colegas é justamente esse lugar 
que viemos descrevendo no contexto do Programa de 
Residência Docente.

Dessa maneira, uma sala de aula na qual, além do pro-
fessor e estudantes, consideramos a peça do residente 
docente - professor em formação - acaba por nos abrir 
para o seu entendimento a partir de uma dinâmica 

ambivalente de funcionamento. Ela se torna, afinal, um 
espaço de aprendizagem que opera simultaneamente 
no contexto da educação básica, bem como no contexto 
do ensino superior. Esse caráter complementar carrega 
justamente a potência de produção de laços que sur-
preendam o silêncio da sala de aula dita “disciplinada” 
e a substituam por uma sala de aula calcada na peda-
gogia da transformação, sugerida por bell hooks. Essa 
dinâmica promove um espaço de aprendizagem no qual 
a educação tem a chance de se configurar enquanto 
prática de liberdade.

Dessa maneira, uma sala de aula 
na qual, além do professor e 
estudantes, consideramos a peça 
do residente docente - professor 
em formação - acaba por nos abrir 
para o seu entendimento a partir 
de uma dinâmica ambivalente de 
funcionamento. Ela se torna, afinal, 
um espaço de aprendizagem que 
opera simultaneamente no contexto 
da educação básica, bem como no 
contexto do ensino superior.
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O acompanhamento da prática docente e a supervisão 
pedagógica se tornam uma oportunidade de ativar a 
razão, cultivar o discernimento acadêmico e recriar o 
trabalho educativo. Ademais, a dimensão 
psicopedagógica oferece referentes conceituais e 
metodológicos que fortalecem a autoestima e a 
maturidade emocional do docente.

El acompañamiento de la práctica docente y la 
supervisión pedagógica se convierten en una 
oportunidad para activar la razón, cultivar el 
discernimiento académico y recrear la tarea educativa. 
Asimismo, la dimensión psicopedagógica aporta 
referentes conceptuales y metodológicos que fortalecen 
la autoestima y la madurez emocional del docente. 

El Acompañamiento de la 
Práctica Docente y la Supervisión 

Pedagógica en el Contexto  
de la Formación Continuada

Dinorah García Romero

Instituto Superior de Estudios Educativos Pedro Poveda (ISESP) de la República Dominicana
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E l ejercicio de la profesión docente implica proce-
sos, experiencias y acciones caracterizados por 
su naturaleza compleja y diversa. Este ejercicio se 

expresa, entre otros procesos, en una práctica docente 
y una supervisión pedagógica que han de responder 
al mismo tiempo a las demandas propias de la función 
docente; y a múltiples variables del contexto, especial-
mente, de los ámbitos: personal, institucional y social. 
Por ello la práctica docente y la supervisión pedagógica 
no se agotan en sus movimientos propios. Se cons-
truyen y consolidan en y desde la interacción con la 
realidad. Es por esto que reciben, de forma constante, 
el impacto de factores externos que las dinamizan y les 
aportan calidad; otros, las interpelan y hasta las parali-
zan. Al ser procesos vivos, requieren apoyos sistémicos 
y contextualizados para conservar su fuerza generativa 
y el efecto transformador.

El acompañamiento de la práctica docente y la supervi-
sión pedagógica que se desarrollan con este dinamismo, 
se caracterizan por evidenciar un sentido definido y un 
accionar direccionado. Además, ambos procesos crean 
condiciones para impulsar experiencias de aprendizaje 
con significados; aprendizajes que cualifican el pensa-

miento y la acción de los sujetos acompañados y de 
los acompañantes. El acompañamiento de la práctica 
docente y la supervisión pedagógica se desarrollan y 
afirman por la interacción continua en el aula y más allá 
de este espacio; no se forjan de manera aislada. A su 
vez, demandan visión holística del proceso educativo. 
Requieren la puesta en acción de criterios que funda-
menten ambos procesos. La sistematicidad les aporta 
organización y rigor; la contextualización, los articula 
con los problemas, fenómenos y situaciones del entorno 
inmediato y del distante.

El ejercicio de la profesión docente 
implica procesos, experiencias 
y acciones caracterizados por su 
naturaleza compleja y diversa.  
Este ejercicio se expresa,  
entre otros procesos, en una  
práctica docente y una supervisión 
pedagógica que han de responder  
al mismo tiempo a las demandas 
propias de la función docente; y a 
múltiples variables del contexto, 
especialmente, de los ámbitos: 
personal, institucional y social. 
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Procesos multidimensionales

El modo como se desarrolla el acompañamiento de la 
práctica docente y la supervisión pedagógica eviden-
cian la concepción de docente que se asume, también 
la de poder y gestión. Desde estos planteamientos, al 
docente se le reconoce como sujeto, con capacidad 
y deseos de aprender; una persona comprometida 
con procesos que le permitan ser; que equilibran y le 
aportan sentido a su hacer. Es un docente abierto a 
nuevos saberes, al conocimiento y a los avances de las 
ciencias. De igual modo, un actor identificado con la 
valoración crítica de la información y de los adelantos 
tecnológicos. En este marco, se subraya que los do-
centes también aprenden; que necesitan robustecer y 

revisar críticamente su práctica. Por ello es necesario 
que el acompañamiento de la práctica docente y la su-
pervisión pedagógica favorezcan su desarrollo integral, 
con énfasis en la formación para una ciudadanía global, 
humanizante y crítica. Estos procesos están movilizados 
por múltiples dimensiones. Es por ello que se apartan 
de una acción vertical, autoritaria, lineal y puntual, 
orientada a productos inmediatos y mercantilizables. 
Su orientación principal apunta al ser. Es importante 
que potencien la práctica del docente, aporten referen-
tes para repensar el desempeño docente. Pero, sobre 
todo, que lo ayude a despertar capacidades dormidas. 
Además, que los motive para poner en acción sus ta-
lentos e impulsar cambios e innovación en los espacios 
educativos y sociales.

Es importante que potencien la 
práctica del docente, aporten 
referentes para repensar el 
desempeño docente. Pero, sobre todo, 
que lo ayude a despertar capacidades 
dormidas. Además, que los motive 
para poner en acción sus talentos e 
impulsar cambios e innovación en los 
espacios educativos y sociales.
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Las dimensiones “valorativa, científica, psicopedagó-
gica, sociopolítica e intercultural” (García & Valdés, 
2013, pp. 24-29) de los procesos de acompañamiento 
de la práctica docente y de la supervisión pedagógica, 
tienen un horizonte: humanización del docente y del 
ejercicio de la función docente; la transformación de 
contextos personales, educativos y sociales. De estas 
dimensiones, la valorativa prioriza la propuesta y apro-
piación de valores. Estos no se imponen; se proponen 
y se construyen entre acompañantes y acompañados, 
con la contribución de la calidad de su trabajo y de 
las aportaciones del contexto. El interés es promover 
cambios que potencien al docente como ser humano 
y profesionalmente; que les aporten sentido y calidad 

a los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Por otra 
parte, la dimensión científica fortalece el desarrollo inte-
lectual de los implicados en los procesos de acompaña-
miento y de supervisión. Los sujetos involucrados en 
estos procesos comparten saberes, construyen nuevos 
conocimientos y exploran los aportes de las ciencias. De 
esta forma, el acompañamiento de la práctica docente 
y la supervisión pedagógica se convierten en una opor-
tunidad para activar la razón, cultivar el discernimiento 
académico y recrear la tarea educativa. Asimismo, la 
dimensión psicopedagógica aporta referentes concep-
tuales y metodológicos que fortalecen la autoestima 
y la madurez emocional del docente. Esta dimensión 
propicia procesos de aprendizaje “polivalentes y contex-
tualizados” (García, 2012, p. 28). De la misma forma, la 
dimensión sociopolítica impregna el acompañamiento 
de la práctica docente y de la supervisión pedagógica, 
de la cultura de la participación intencionada y crítica.

El docente acompañado y el acompañante reflexionan 
sobre su aporte a la sociedad, más allá del aula y del 
espacio escolar. La meta es la mejora del quehacer edu-
cativo del docente y de su intervención en la sociedad 
en un proceso de educación continua. Los actores de 
este proceso aprenden a tomar posición ante los pro-
blemas, sobre todo, ante los que lesionan la dignidad 
y los derechos de los actores del sector educativo. En 
este contexto, la dimensión intercultural posibilita 
el reconocimiento de la propia cultura y una mayor 
comprensión de la relación de interdependencia entre 
las culturas, así como la gestación de relaciones y de 
ambientes marcados por la unidad y la pacificación 
entre los pueblos.

De esta forma, el acompañamiento  
de la práctica docente y la 

supervisión pedagógica se 
convierten en una oportunidad 

para activar la razón, cultivar 
el discernimiento académico y 

recrear la tarea educativa.  
Asimismo, la dimensión 

psicopedagógica aporta referentes 
conceptuales y metodológicos  

que fortalecen la autoestima y la 
madurez emocional del docente.
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Un défi cit que desafía a los gobiernos, al sector 
educación y a la sociedad

El acompañamiento de la práctica docente y la supervi-
sión pedagógica son procesos que se inscriben dentro 
de las tareas pendientes en el sector educación. Estos 
procesos, tan necesarios, tienen una vigencia más sis-
temática en la educación privada en el continente y, 
sobre todo, en el país del cual soy oriunda. Los centros 
educativos del sector público, en un alto porcentaje, 
carecen del beneficio de los dos procesos que son el 
núcleo del presente artículo. La carencia de inversión y 
de atención al acompañamiento de la práctica docente 
y a la supervisión pedagógica, en el marco de la edu-
cación continuada, es uno de los factores que debilita 
la calidad de la educación en América Latina y el Cari-
be. El Informe regional Encrucijada de la Educación en 
América Latina y el Caribe de (UNESCO, CEPAL y UNICEF, 
2022) y el Informe Dos años después - Salvando a una 
generación (Banco Mundial, UNICEF Y UNESCO, 2022), 
presentan indicadores del problema de la calidad de 
la educación en el continente. Ponen de manifiesto la 
necesidad de una formación docente más coherente 
con las demandas del siglo XXI y, especialmente, con 
las necesidades de la región.

La falta de acompañamiento de la práctica docente y de 
supervisión pedagógica, en la perspectiva planteada, 
profundiza la crisis de la calidad de la educación, de los 
cambios e innovaciones que se esperan en el aula y en 
el centro educativo. Esta realidad constituye un desafío 
para gobiernos, el sector educación y la sociedad. La 
baja inversión y la banalización de estos dos procesos, 
constituyen un atentado a la educación integral que se 
pretende y a un desempeño efectivo del docente en el 
ejercicio de sus funciones. La sociedad de cada país se 
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debe convertir en veedora permanente de la cuestión 
educativa para lograr que procesos imprescindibles, 
como los planteados, reciban la atención y la inversión 
requerida. A esto se ha de añadir la necesidad de formar 
con perspectiva transformacional a los educadores 
acompañantes, para que posibiliten avances y respues-
tas efectivas a los problemas de aprendizaje, de justicia 
y equidad en la educación en América Latina.    

El acompañamiento de la práctica docente y la super-
visión pedagógica son procesos generadores de una 
nueva cultura en el ámbito escolar y social. Responden a 
necesidades sentidas de los docentes, de la comunidad 
educativa y de los sectores sociales comprometidos con 
una educación inclusiva y emancipadora. Conferirle el 
carácter, el reconocimiento y el apoyo que requieren, 
es hoy una solución oportuna y pertinente.

El acompañamiento de la 
práctica docente y la supervisión 

pedagógica son procesos 
generadores de una nueva cultura 

en el ámbito escolar y social.
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Cada nuevo avance tecnológico que surge se les impone 
siempre, sin mucha reflexión, a los sistemas escolares, y se 
lo considera siempre urgente e imprescindible. A los 
profesores/as cabe aprender a enseñar la forma más 
eficiente de utilizarlo. Bien, no es así como yo veo este 
problema. Creo que nuestro rol supera en importancia a esa 
función. Nos corresponde, en primer lugar, observar, 
analizar, entender y cuestionar a qué propósitos sirven esos 
artefactos tecnológicos, sean cuales sean, y desconfiar, 
siempre, de sus intenciones “libertarias y democráticas”. 

Cada novo arranjo tecnológico que aparece quase sempre 
é imposto irrefletidamente aos sistemas escolares como 
urgente e imprescindível, cabendo a nós, professores/as, 
apenas aprender e ensinar a forma mais eficiente de 
utilizá-lo. Bem, não é assim que eu vejo este problema. A 
meu ver, nosso papel é muito mais importante do que isso. 
Cabe-nos, em primeiro lugar, observar, analisar, entender 
e questionar a quais propósitos servem os artefatos 
tecnológicos, quaisquer que sejam eles, desconfiando, 
sempre, de suas intenções “libertárias e democráticas”.

O Papel dos/as Professores/as 
frente à Inteligência Artificial

Rosália Duarte

Professora do Departamento de Educação da PUC-Rio. Doutora em Educação pela PUC-Rio.  
Coordenadora de Grupo de Pesquisa Educação e Mídia   x   rosalia@puc-rio.br   x   Brasil
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Antes de começar uma conversa sobre as possibi-
lidades e desafios que os recursos de Inteligên-
cia Artificial podem trazer ao ambiente escolar, 

é preciso começar pelo óbvio: o que é inteligência 
artificial? Ela é de fato inteligente?

Busquei uma definição relativamente simples no site 
“Olhar Digital” (https://olhardigital.com.br):

Inteligência artificial (IA) é um campo da Ciência da Com-
putação que desenvolve algoritmos e sistemas capazes 
de realizar tarefas com grandes bases de dados. Entre as 
aplicações, estão aprendizado de máquina, mineração de 
dados, reconhecimento facial, diagnóstico por imagem, 
modelos de linguagem, gerador de imagens.

Vimos convivendo com IAs há bastante tempo. Os cha-
tbots do sistema de compras online, a comunicação 
por aplicativos de mensagens com contas comerciais 
(empresas de telefonia ou aéreas, p. ex), tradutores auto-
máticos de idiomas, verificadores de plágio, tratamento 
estatístico de grandes volumes de dados (temas mais 

procurados nos buscadores digitais, mensagens que 
transitam nos grupos de whatsapp, engajamento em 
postagens em redes sociais) são exemplos de aplicações 
da inteligência artificial que vêm sendo adotadas pelo 
comércio e pelos pesquisadores há muitas décadas. Há 
inúmeras outras aplicações importantes, em diversas 
áreas, como prospecção de minérios, análise de riscos 
ambientais, diagnósticos por imagem, desenvolvimento 
urbano, mobilidade, energia, programação...

Antes de começar uma conversa  
sobre as possibilidades e desafios  
que os recursos de Inteligência 
Artificial podem trazer ao ambiente 
escolar, é preciso começar pelo óbvio: 
o que é inteligência artificial?  
Ela é de fato inteligente?
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IA é inteligente?

A educação, em especial a educação escolar, passou a 
prestar mais atenção a esses sistemas com a populari-
zação das IA generativas, como o ChatGPT por exem-
plo. Baseada em aprendizagem profunda, a sofisticada 
estrutura de algoritmos desse sistema de tratamento 
de dados o torna capaz de encontrar, sistematizar, reor-
ganizar e produzir textos, com até 25 mil caracteres, em 
poucos segundos, numa forma de comunicação muito 
próxima da humana. Treinada a partir de mais de 150 
bilhões de parâmetros, esse tipo de IA escava dados da 
internet e coleta informações atualizadas em tempo real 
e, dependendo do tipo de pergunta, oferece respostas 
mais e menos coerentes e consistentes. Ainda que o 
resultado possa ser classificado como inédito/a se for 
submetido a um detector de plágio, trata-se somente 
de uma reapropriação de materiais de diferentes fontes 
e autorias, arranjadas em um novo formato. Segundo 

o neurocientista Miguel Nicolelis, não há efetivamente 
inteligência nisso, “porque inteligência é uma proprie-
dade dos seres vivos que surgiu durante o processo de 
interação com o ambiente, com outros seres vivos. É uma 
propriedade emergente da natureza”, depende de fatores 
biológicos e não pode ser transferida para uma fórmula 
matemática (entrevista concedida a Bethânia Nunes e 
Juliana Contaifer, do Portal Metrópoles, publicada em 
17/03/2024). Porém, pode ser um modo bastante eficaz 
de obter uma visão de conjunto do que foi publicado, 
até um determinado momento, sobre um tema especí-
fico em uma ou mais áreas de conhecimento.

É bom lembrar que a imensa maioria das bases esca-
vadas pelo ChatGPT está em língua inglesa e que isso 
certamente gera distorções no resultado. Além disso, 
IAs produtoras de textos não leem, nem interpretam. 
Identificam padrões, reorganizando-os em novos textos, 
em geral, quase sempre sem dar crédito às fontes.

Segundo o neurocientista 
Miguel Nicolelis, não há 

efetivamente inteligência 
nisso, “porque inteligência é 

uma propriedade dos seres 
vivos que surgiu durante o 

processo de interação com o 
ambiente, com outros seres 

vivos. É uma propriedade 
emergente da natureza”, 

depende de fatores 
biológicos e não pode ser 

transferida para uma fórmula 
matemática (entrevista 

concedida a Bethânia Nunes 
e Juliana Contaifer, 

do Portal Metrópoles, 
publicada em 17/03/2024).
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IA tem política?

Como todas as tecnologias, a IA tem política, como ar-
gumenta o filósofo Langdon Winner no artigo “Artefatos 
têm política?” (publicado pela primeira vez em 1986). 
Significa que ela atende a interesses políticos e econô-
micos, como sabemos. Mas não somente. Significa, prin-
cipalmente, que a tecnologia tem, nela mesma, arranjos 
e desenhos projetados com determinada finalidade que 
podem alterar o modo de viver e de resolver problemas 
de uma determinada comunidade, muitas vezes sem 
que ela se dê conta disso. Esse filósofo da tecnologia nos 
alerta que as tecnologias não são neutras, como muitos 
de nós costumamos pensar, e que o uso “para o bem 
ou para o mal” NÃO depende apenas de quem as usa. 

Vale trazer um pouco mais do argumento dele para 
pensarmos nos desafios postos aos professores pela 
IA generativa, em especial, a que produz textos. Lang-
don Winner fala que as tecnologias que as sociedades 
escolhem produzir e utilizar influenciam de forma 
duradoura o modo como as pessoas se comunicam, 
viajam, estudam, consomem, trabalham etc. e que as 
pessoas possuem níveis desiguais de poder e de cons-
ciência, nesse processo de escolha. Assim, as inovações 

tecnológicas acabam sendo semelhantes a “decisões 
políticas” porque provocam mudanças que poderão 
alterar substancialmente práticas e relações que podem 
subsistir por várias gerações. Por isso, ele diz, devemos 
dar maior atenção às novas “máquinas” introduzidas 
nos nossos contextos e observar com muita cautela as 
características estruturantes delas.

Contrariando essa visão, cada novo arranjo tecnológico 
que aparece quase sempre é imposto irrefletidamente 
aos sistemas escolares como urgente e imprescindível, 
cabendo a nós, professores/as, apenas aprender e en-
sinar a forma mais eficiente de utilizá-lo.

O papel dos/as professores/as

Bem, não é assim que eu vejo este problema. A meu 
ver, nosso papel é muito mais importante do que isso. 
Cabe-nos, em primeiro lugar, observar, analisar, enten-
der e questionar a quais propósitos servem os artefatos 
tecnológicos, quaisquer que sejam eles, desconfiando, 
sempre, de suas intenções “libertárias e democráticas”. 
Como diz Winner, “Dificilmente surge uma nova in-
venção que não seja proclamada por alguém como a 
salvação de uma sociedade livre” (tradução de Debora 
Pazetto Ferreira e Luiz Henrique de Lacerda Abrahão, 
revista ANALYTICA, 2017, p. 196).

Cabe-nos mobilizar as sofisticadas “tecnologias do 
pensamento” que nossa formação intelectual e técnica 
nos possibilita desenvolver para avaliar o alcance e as 
possibilidades que uma nova tecnologia de informação 
tem a oferecer aos nossos propósitos educacionais. 
Se esperamos formar pessoas autônomas, capazes de 
buscar e obter informações pertinentes, em diferentes 
fontes, avaliar sua confiabilidade, precisão, atualidade 
e abrangência e reorganizar/articular essas informações 

Esse filósofo da tecnologia nos alerta 
que as tecnologias não são neutras, 
como muitos de nós costumamos 
pensar, e que o uso “para o bem ou 
para o mal” NÃO depende apenas de 
quem as usa. 
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em conhecimento novo, de forma autoral e ética, preci-
samos nos perguntar de quais tecnologias (sobretudo 
as do pensamento, claro! mas não somente) devemos 
nos servir para alcançar este propósito. Este é um mo-
vimento inverso daquele que em geral nos é proposto 
pelos sistemas educacionais, qual seja, o de adequar 
nossos objetivos à estrutura e ao desenho de cada nova 
tecnologia colocada no mercado.

No que diz respeito às IAs generativas, depois de anali-
sarmos detidamente seus propósitos e seu alcance, tal-
vez possamos explorar nelas o que elas têm de melhor: 
a capacidade de minerar um grande volume de dados 
sobre determinado tema, em diferentes bases, em tem-
po real. Mas, nesse caso, importa menos o resultado em 
si do que o modo como este é produzido, formulando 
questões acerca, por exemplo, da configuração, exten-
são e abrangência das bases de dados: a internet teria 
alcançado “finalmente” o projeto dos iluministas de 
reunir em único lugar “todo” o conhecimento produzido 
pela humanidade?; Quem ou o que está dentro e quem 
ou o que está fora das bases de dados escavadas pela 
IA?; Quais os critérios de inclusão e de exclusão?; Que 
impacto pode ter o fato de 99% das bases de dados ser 

em língua inglesa? O que isso nos diz sobre o conheci-
mento? E sobre o poder? O que nos diz sobre a circu-
lação de informações e conhecimentos no mundo? E a 
abrangência? Podemos supor que é possível compilar 
tudo sobre um assunto até um dado momento?

Podemos ainda discutir os contextos históricos e sociais 
em que a ciência é produzida, o caráter público de seus 
resultados, cada vez mais obstruído pelas lucrativas 
bases de dados de acesso pago; podemos avaliar os 
processos de legitimação e de validação do conheci-
mento científico, as desigualdades na produção deste, 
entre outras possibilidades.

Pensar a tecnologia em sua condição de agência, com 
intencionalidade e política próprias, implica buscar 
entender a que propósitos ela serve e avaliar se estes 
podem ou não ser colocados a serviço dos nossos 
propósitos de formação humana. Estes precisam ser 
constantemente renovados e reafirmados, sobretudo 
no que se refere ao desenvolvimento das habilidades 
humanas imprescindíveis à interação com qualquer 
máquina, de qualquer matriz tecnológica, em qualquer 
tempo histórico.

Pensar a tecnologia em sua condição de agência, 
com intencionalidade e política próprias, 

implica buscar entender a que propósitos ela serve 
e avaliar se estes podem ou não ser colocados a 

serviço dos nossos propósitos de formação humana.
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As relações que se estabelecem entre as famílias e os 
docentes podem ser afetadas por tensões que geram 
confl itos ou por situações de desconfi ança recíproca. No 
entanto, a necessidade de se chegar a uma coeducação, 
da que ambos atores participam, é necessária e pertinente 
nessa procura pelo bem-estar dos alunos.

Las relaciones que se establecen entre las familias y los 
docentes pueden verse afectadas por tensiones que 
desatan confl ictos o situaciones de desconfi anza recíproca; 
sin embargo, la necesidad de llegar a una coeducación de 
la que ambos actores participan es necesaria y pertinente 
en búsqueda del bienestar del alumnado.

n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n
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Introducción

La relación de colaboración que se establece entre 
la familia y la escuela es un debate que se mantiene 
presente hasta la actualidad, debido a la importan-
cia que ambos actores educativos tienen para ga-
rantizar el éxito escolar de los niños y adolescentes. 
Esta relación, además de evidenciar progresos del 
alumnado a nivel de los aprendizajes escolares, se 
manifiesta también en su socialización, en la capa-
cidad para establecer redes de apoyo, en su bienes-
tar y en la implicación que alcanzan en el sistema 
escolar. En añadidura, Robitaille (2023) sostiene 
que además de los buenos resultados académicos 
del alumnado, esta relación influye en aspectos del 
bienestar como la motivación y las aspiraciones, la 
autonomía y la autoestima. 

Por esta razón, buscar mecanismos que hagan que 
la relación familia-escuela sea positiva es relevante 
para los niños y adolescentes, permitiendo establecer 
coherencia con los objetivos que se proponen ambas 
instituciones en la formación de los menores y en el 
éxito que podrán alcanzar al finalizar su proceso de 
escolarización. Esta afirmación es refrendada por Santos 
(2021) cuando muestra el estudio de Miranda (2003) 
haciendo referencia a que el alumnado que cuenta con 
una implicación más fuerte de los padres en la escuela, 
tendrá mayor éxito escolar que aquellos que no tienen 
este apoyo, aun en el caso de que ambos tengan las 
mismas capacidades y actitudes para aprender. 

La colaboración entre la familia y la escuela se establece 
a través de la interacción, la cual permite establecer ob-
jetivos comunes que se plantean y les permiten trabajar 
juntos. Las formas de colaboración son diversas y de 
acuerdo a Robitaille (2023) pueden darse de dos maneras:

La colaboración entre la 
familia y la escuela se 
establece a través de la 
interacción, la cual permite 
establecer objetivos 
comunes que se plantean y 
les permiten trabajar juntos.

Tipos de colaboración Acción

Acciones

Actitudes

• Presencia de los padres en diversas actividades de la escuela.

• Respuesta rápida a los e-mails enviados o citaciones.

• Manifestar una visión positiva de la escuela.

• Compartir los mismos valores vehiculados por la escuela.
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En esta línea, Robitaille (2023) explica que, sobre todo 
en el caso de los primeros años escolares en educación 
inicial, es fundamental sentar las bases de una colabo-
ración positiva entre ambos actores porque permite 
facilitar la gestión de situaciones complejas, ayuda a 
definir los roles y expectativas, asegura una adecuada 
coherencia en el proceso educativo de los niños y, 
finalmente, permite tener una visión unificada de las 
necesidades del niño. Asimismo, una colaboración po-
sitiva facilita los procesos de inclusión del estudiante, 
así como integra a las familias para evitar el aislamiento, 
para constituir redes de apoyo en caso de necesidad y 
para fortalecer el rol parental. 

sciplinario que pueda llevar a cabo una comunicación 
efectiva y el seguimiento a las familias; por ejemplo, 
con profesionales de psicología, trabajadores sociales, 
entre otros, estableciendo sus roles y funciones. Otro 
aspecto que destaca la autora es la importancia de la 
formación docente para interactuar con las familias y 
comprender su diversidad, para conocer estrategias de 
intervención y para valorar el impacto de la familia en 
los aprendizajes del alumnado.  

Otras formas de interacción de las familias en la escuela, 
según Razeto (2016) citando a Murillo (2008), serían 
los niveles de apoyo que le brindan a sus hijos para sus 
logros escolares, la participación e involucramiento que 
puedan brindar en la escuela y las expectativas positivas 
que pueden tener sobre los docentes. La autora precisa 
que fortalecer la relación entre la familia y la escuela 
es fundamental en todo proceso educativo y para ga-
rantizar la calidad de los aprendizajes del alumnado. 
Para que esta estrategia se pueda implementar en las 
mejores condiciones, se necesita un equipo interdi

En esta línea, Robitaille (2023) explica 
que, sobre todo en el caso de los 
primeros años escolares en educación 
inicial, es fundamental sentar las 
bases de una colaboración positiva 
entre ambos actores porque permite 
facilitar la gestión de situaciones 
complejas, ayuda a definir los roles y 
expectativas, asegura una adecuada 
coherencia en el proceso educativo 
de los niños y, finalmente, permite 
tener una visión unificada de las 
necesidades del niño.
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La coeducación como un proceso complejo y 
necesario

La relación y colaboración entre la familia y la escuela 
no es siempre armoniosa, por esta razón es impor-
tante buscar mecanismos para generar interacciones 
positivas y eficaces. Como afirma Santos (2021), estas 
diferencias nacen cuando el estudiante acude a la 
escuela con aprendizajes significativos y experiencias 
que ha aprendido en el seno de su familia. Una vez 
en la institución escolar es confrontado a un sistema 
de valores, a formas de comunicación y a afectos que 
son diversos a los que él ha vivenciado en familia. El 
alumno desarrolla, entonces, la capacidad de poder 
integrar estos valores a los suyos, lo que impacta en su 
relación con el aprendizaje y el contacto con los otros, la 
expresión de los afectos y colabora con la construcción 
de su identidad. Si en un inicio la tarea de la mentoría 
recae propiamente en las familias, luego se integran 
otro tipo de mentores, como pueden ser los docentes 
que se constituyen como modelo del alumnado. En 
consecuencia, una comunicación clara entre la familia 
y la escuela es necesaria para evitar las tensiones que 
puedan presentarse.

Como se ha visto, una relación positiva entre la familia y 
la escuela es fundamental en la formación del alumna-
do, de manera que se garantice su bienestar y se logre 
su desarrollo integral en todos los aspectos. Las relacio-
nes que se establecen entre las familias y los docentes 
pueden verse afectadas por tensiones que desatan 
conflictos o situaciones de desconfianza recíproca; sin 
embargo, la necesidad de llegar a una coeducación de la 
que ambos actores participan es necesaria y pertinente 
en búsqueda del bienestar del alumnado. Si el estudian-
te está inmerso en dos sistemas educativos distintos que 
entran en tensión, entonces la búsqueda de armonía 
será necesaria y no se debe abandonar para evitar caer 
en una relación de bipolaridad familia-escuela. 

Cada actor tiene un rol en este proceso y se compromete 
a actuar de manera colaborativa, por esta razón Hum-
beeck et al. (2006) enfatizan la importancia de definir los 
roles que tiene cada uno y las formas de educación que 
se imparten en ambos espacios, el hogar y la escuela. 
La base de esta relación es la comunicación eficaz para 
lograr la concertación entre los padres y los docentes 
sobre diversos temas: las tareas; las actividades esco-
lares; el desenvolvimiento de los niños o adolescentes 
en la escuela; entre otros. Cuando esta comunicación 
no es eficaz se enraíza la tensión y se le atribuye la 
responsabilidad del éxito escolar del estudiante a las 
inadecuadas formas de enseñanza del docente, a la 
rigidez de la escuela o a la falta de acompañamiento de 
la familia en el proceso de aprendizaje del estudiante. 
Esto desata la confrontación. 

Las acciones y actitudes para lograr la 
coeducación y la colaboración entre la familia y 
la escuela

En este punto tomaremos en cuenta las recomenda-
ciones de Robitaille (2003) para el fortalecimiento del 
trabajo colaborativo con las familias. Así, en lo que 
respecta a las acciones, la escuela debe tener en cuenta 
lo siguiente: iniciar una comunicación efectiva con las 
familias a través de diferentes medios y abrir un espacio 
para que las familias puedan contactarse con la escuela 
con la finalidad de dar a conocer las necesidades par-
ticulares de los niños, sus procesos de adaptación, y 
conversar también sobre las estrategias de intervención, 
entre otras. En añadidura, es fundamental invitar a las 
familias para que participen de actividades organiza-
das por la escuela, como puede ser el voluntariado, 
la presentación de proyectos, de manera que pueda 

La relación y colaboración entre la 
familia y la escuela no es siempre 

armoniosa, por esta razón es importante 
buscar mecanismos para generar 

interacciones positivas y eficaces.
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apreciar el desenvolvimiento e involucramiento de su 
hijo. Aprovechar también las ocasiones de comunica-
ción espontánea para conocer situaciones de la vida 
escolar cotidiana. Por último, coordinar con las familias 
para que continúen con las estrategias o intervenciones 
que solicita la escuela en el hogar, de manera que se 
muestre al estudiante la importancia de esta relación 
y del trabajo conjunto.

Con respecto a las actitudes, es fundamental mos-
trar comprensión de la familia por el personal de la 
escuela y la necesidad de formar a los estudiantes, 
mostrando empatía y signos de establecer una rela-
ción positiva familia-escuela. Otro aspecto es estar 
a la escucha de los docentes y del personal de la 
escuela, colaborando con las solicitudes que estos 
hagan por el bienestar del alumnado. Es importante 
resaltar que evitar una confrontación con los docen-
tes y con los miembros de la comunidad educativa 
es fundamental para que el estudiante observe la 
coherencia en la relación coeducativa de la familia 
y la escuela, de manera que mediar situaciones con-
flictivas es esencial en este proceso. Finalmente, la 
comunicación transparente entre la familia y la escue-
la es fundamental para demostrar las expectativas o 
insatisfacciones que se puedan presentar, de tal forma 
que se establezca un diálogo positivo que acoja las 
preocupaciones de ambos actores educativos y que 
se alcancen soluciones concertadas.

Conclusiones

La relación entre la familia y la escuela es una realidad 
compleja y nos reta a poner en funcionamiento una 
serie de estrategias para fortalecer la relación en la bús-
queda de la mejora de la comunicación y la formulación 
de objetivos compartidos para alcanzar el bienestar 
integral del alumnado. La escuela tiene el compromiso 
de replantear la manera de interactuar con las familias, 
para involucrarlas permanentemente en los procesos de 
escolarización de sus hijos, trabajando interdisciplina-
riamente y acompañando de manera más cercana a las 
familias en situaciones de vulnerabilidad. 

Es importante destacar que la interacción entre la fami-
lia y la escuela debe establecerse a nivel de las acciones 
y de las actitudes, priorizando la comunicación eficaz 
y la coeducación, de forma coherente e integrada, que 
permita al alumnado reconocer el valor que tienen 
ambos actores educativos en su formación.

Referencias

Humbeeck, B., Lahaye, W., Balsamo, A. & Pourtois, J.-P. (2006). Les 
relations école-famille : de la confrontation à la coéducation. 
Revue des sciences de l’éducation, 32 (3), 649–664. https://doi.
org/10.7202/016280ar

Razeto, A. (2016). El involucramiento de las familias en la educa-
ción de los niños: Cuatro reflexiones para fortalecer la relación 
entre familias y escuelas. Páginas de Educación, 9(2), 184-201.
http://www.scielo.edu.uy/scielo.php?script=sci_arttext&pi-
d=S1688-74682016000200007&lng=es&tlng=es.

Robitaille, C. (2023). Besoins particuliers à la maternelle : l’im-
portance de la collaboration école-famille. Éducofamille. https://
educofamille.com/collaboration-ecole-famille/

Sandoval, C. M.; Quispe, F; Ludeña, R. M. D. C.; Galván, M. A.(2023). 
Enlazados con la primera infancia: sistematización de una expe-
riencia RSU en contexto de pandemia. REXE- Revista De Estudios Y 
Experiencias En Educación. 49 (2). 370 - 388. https://revistas.ucsc.
cl/index.php/rexe/article/view/1427

Santos, L.M. (2021). La relation famille-école et sa contribution à la 
performance scolaire des enfants à besoins éducatifs particuliers 
qui ont des difficultés d’apprentissage. Revista Científica Multidisci-
plinar Núcleo do Conhecimento 9(7), 78-94. ISSN: 2448-0959, https://
www.nucleodoconhecimento.com.br/education-fr/famille-ecole

Vargas, C. J.; Lamas, P. L.; Sandoval, C. M.(2021). El propósito bie-
nestar socioemocional del Proyecto Educativo Nacional al 2036. 
En Perspectivas y reflexiones sobre el Proyecto Educativo Nacional 
al 2036. (pp. 49 - 57). PUCP FAE- Dpto EDUCACIÖN- CISE. https://
repositorio.pucp.edu.pe/index/handle/123456789/180968

Para terminar, la coherencia en la coeducación, de 
la que son responsables la familia y la escuela, tiene 
que tener en cuenta los valores compartidos entre 
ambas, los propósitos educativos y el desarrollo inte-
gral del estudiante, lo que significa estar atentos a los 
logros de los aprendizajes, pero también a aspectos 
como la socialización, la identidad, la autoestima y 
el bienestar.
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Vivimos un tiempo en el que impera la racionalidad neoliberal 
y en el que se le da poco espacio a la filosofía. Como 
consecuencia, la formación de nuevos profesores de filosofía 
se encuentra comprometida. Los pocos cursos de filosofía que 
aún quedan, sienten la fuerte presión del modelo empresarial 
que ha impregnado a la educación superior. Las instituciones 
que se hayan presionadas por este espíritu empresarial de 
cortar costos, están cerrando los cursos que no dan lucro. Los 
cursos de filosofía son las primeras víctimas dentro de esta 
triste epopeya de destrucción de la formación humanística en 
la Enseñanza Superior.

Vivemos um tempo em que impera a racionalidade 
neoliberal e que dá poucos espaços para a filosofia e, 
por consequência, compromete a formação de novos 
professores de filosofia. Os poucos cursos de filosofia 
que ainda restam sentem a forte pressão de um 
modelo empresarial que tomou conta da educação 
superior. As instituições pressionadas por este espírito 
empresarial de cortar custos estão fechando os cursos 
que não dão lucro. Os cursos de filosofia são as 
primeiras vítimas nesta triste epopeia de destruição da 
formação humanística no Ensino Superior.

n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n
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Formação do professor

Ser professor não é tarefa fácil, pois implica 
defrontar-se com a complexidade do pro-
cesso educativo que exige sensibilidade, co-
nhecimento, compreensão, domínio didático, 
equilíbrio psíquico e tantas outras atribuições 
que constitui um educador. Os que dizem 
que ser educador é tarefa simples e qualquer 
um é capaz exercer a função, ou não sabe o 
que está dizendo ou simplesmente banaliza 
aquilo que há de mais importante no ser 
humano: sua formação. Em seus escritos 
Sobre Pedagogia, o filósofo Immanuel Kant 
(1724-1804) dizia que a Educação é uma arte, 
cuja prática necessita ser aperfeiçoada por 
várias gerações. Cada geração, de posse dos 
conhecimentos das gerações anteriores, tem 
a possibilidade de estar melhor aparelhada 
para exercer uma educação que desenvolva 
melhor as aptidões de cada um, e assim poder 
melhorar a própria espécie.

Nós não nascemos prontos, nascemos com 
potencialidades que podem ou não ser de-
senvolvidas. Por isso que a educação talvez 
seja o maior e o mais árduo problema que a 
humanidade precisa enfrentar. Por essa razão, 
sabiamente Kant (1999) diz que não se deve 
educar as crianças segundo o presente estado 
da espécie humana, mas segundo um estado 
melhor, possível no futuro, isto é, segundo 
uma ideia de humanidade e de sua inteira 
destinação. É nesse sentido que acredito que 
a educação pode fazer a diferença não só 
para a vida individual das pessoas, mas para 
a sociedade como um todo. Não é possível 
construir uma grande nação ou um lugar 
mais decente para viver sem a educação. No 
entanto, isso está completamente esquecido 
na realidade brasileira e de outros países da 
América Latina, nos discursos e práticas de 
muitos governantes e no entendimento de 
um grupo expressivo de pessoas influentes 
que compreendem a educação como um 
negócio para ganhar dinheiro e com isso 
mercantilizaram os processos formativos.

Ser professor não é tarefa fácil, pois implica 
defrontar-se com a complexidade do 

processo educativo que exige sensibilidade, 
conhecimento, compreensão, domínio 

didático, equilíbrio psíquico e tantas outras 
atribuições que constitui um educador.

Foto do Freepik
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Para além da titulação ou do exercício de uma 
função

Não se pode confundir formação com treinamento ou 
com titulação. Há muitos treinamentos que podem 
ser qualquer coisa, menos formação. Há treinamentos 
que deformam, que imbecilizam e que prestam um 
desserviço à educação. Há treinamentos realizados 
por certas instituições que estão mais preocupadas em 
ganhar dinheiro do que em oportunizar formação para 
os professores. Escrevi com a pesquisadora Rosimar 
Esquinsani, o artigo “Me ame, me abrace e me acolha! 
Saberes docentes e políticas de formação continuada” 
(Fávero; Esquinsani, 2011) onde analisamos e denun-
ciamos a profusão de cursos e eventos que apelam 
para a afetividade como argumento de metabolismo 
para o cotidiano dos professores. Também com Evan-
dro Consaltér escrevi o artigo “Pedagogia do afeto e a 
banalização da formação continuada de professores: 
uma análise da literatura de autoajuda nos processos 
formativos” (Fávero; Consaltér, 2018), onde analisamos 
a banalização dos processos de formação continuada 
de professores a partir da pedagogia do afeto que se 
materializa por meio da literatura de autoajuda para 
professores.  Na mesma direção também escrevi com 
Carina Tonieto e Evandro Consaltér o artigo “Relaxar 
ou Refletir? um Ensaio sobre a Formação Continuada 
de Professores em Escolas Públicas do Rio Grande do 
Sul” (Fávero; Toneito; Consaltér, 2019), onde analisamos 
11 projetos de formação continuada executadas por 
11 escolas estaduais da região Norte do Rio Grande 
do Sul. No artigo mostramos que tais projetos indicam 
que a formação continuada de professores nem sempre 
prima por um processo reflexivo e que muitas vezes 
acaba caindo na banalização da literatura de autoajuda 
e de alguns momentos de relax diante do estressante 
exercício da profissão.

A formação não se reduz a conquista de um diploma.  Por 
isso, a distinção entre titulação e formação também é 
importante de ser esclarecida, pois muitos acreditam que 
ter em mãos um diploma ou um certificado é suficiente 
para ser professor. Assim, temos hoje muitas instituições 
com credibilidade duvidosa que literalmente vendem 
diplomas. Por conta disso, muitos têm tomado o caminho 
mais fácil para serem professores. Realizam cursos de cur-
ta duração, muitos deles à distância, e em pouco tempo 
tem em mãos o título de graduado em pedagogia ou em 
qualquer outra licenciatura. Muitos destes “titulados”, 
realizaram o “curso” de qualquer jeito, mandando fazer 
trabalhos, cumprindo protocolos para ter aprovação das 
disciplinas, nem sequer fizeram estágio, tem dificuldade 
de leitura e interpretação, muitos com muita dificuldade 
de escrita e elaboração e se tornam professores. Que tipo 
de professores? O que têm a oferecer a seus alunos? Que 
visão de ciência, de conhecimento, de sociedade, de cul-
tura carregam em sua bagagem formativa? Certamente 
uma forma muito reduzida de compreender o mundo 
e o universo educacional. Por isso que não se resolve o 
problema da educação com titulação, nem com compra 
de “pacotes formativos”, muito menos com discursos 
vazios e boas intenções que mercantilizam os processos 
formativos e deformam o ser humano. Educação exige 
planejamento, investimento, escola pública de qualidade, 
formação de professores, compreensão filosófica do ser 
humano e políticas públicas articuladas.

A formação não se reduz a conquista 
de um diploma.  Por isso, a distinção 

entre titulação e formação também é 
importante de ser esclarecida,  

pois muitos acreditam que ter em 
mãos um diploma ou um certificado  

é suficiente para ser professor. 
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A formação do professor de Filosofia

O filósofo existencialista Karl Jaspers, que também foi 
orientador da tese doutoral de Hannah Arendt, em mea-
dos do século XX, manifestava de forma contundente o 
profundo desconforto que sofre a filosofia num mundo 
cada vez mais tecnificado e utilitarista. Suas palavras 
encontram eco até os dias de hoje quando dizia que “um 
instinto vital ignorado de si mesmo, odeia a filosofia. 
Ela é perigosa. Se eu a compreendesse, teria de alterar 
minha vida. Adquiriria outro estado de espírito, veria 
as coisas a uma claridade insólita, teria de rever meus 
juízos”. Passado mais de meio século, continuamos ven-
do um ataque explícito ao pensamento reflexivo e mais 
uma vez tinha razão Jarpers quando denunciava que 
“muitos políticos vêem facilitado seu nefasto trabalho 
pela ausência da filosofia”, pois “massas e funcionários 
são mais fáceis de manipular quando não pensam, 
mas tão-somente usam uma inteligência de rebanho” 
(JASPERS, 1965, p. 139).

Ditaduras não gostam de filosofia que promova o pensar 
crítico e reflexivo; políticos sedentos de poder autoritário 
não olham com bons olhos a presença da filosofia nas 
escolas; empresários sedentos de dinheiro não apreciam 
disciplinas escolares que promovam a reflexão sobre 
consumo consciente ou o trabalho alienado; homens 
machistas, misóginos e racistas querem que as crianças 
e os jovens fiquem longe de professores de filosofia ou 
de sociologia que promovem em suas aulas debates 
sobre feminismo, feminicídio ou racismo; neofascistas, 
neoliberais e genocidas não se sentem confortáveis com 
educação que promova consciência ambiental, discer-
nimento político e justiça social com os mais pobres.

Vivemos um tempo em que impera a racionalidade 
neoliberal e que dá poucos espaços para a filosofia e, 
por consequência, compromete a formação de novos 
professores de filosofia. Os poucos curso de filosofia 
que ainda restam sentem a forte pressão de um modelo 
empresarial que tomou conta da educação superior. As 
instituições pressionados por este espírito empresarial 
de cortar custos estão fechando os cursos que não dão 
lucro. Os cursos de filosofia são as primeiras vítimas nesta 
triste epopeia de destruição da formação humanística no 
Ensino Superior. Conforme denunciei em outro escrito 
“uma civilização marcada pela mentalidade técnico-ins-
trumental dificilmente consegue perceber a importância 
da filosofia no mundo de hoje” (Fávero, 2015, p.14). Na 
mesma direção defendi num outro texto escrito com 
Junior Centenaro que a presença da filosofia na escola 
e do pensamento reflexivo nas práticas escolares coti-
dianas significa dar espaço para “o aperfeiçoamento da 
criticidade”, “o fortalecimento de propostas interdisci-
plinares” e “o fortalecimento de processos democráticos 
nas escolas” (Fávero; Centenaro, 2016, p. 42).

Atrevo-me a dizer e concordar com um posicionamen-
to já expressado em outro escrito (Fávero; Centenaro; 
Santos, 2020, p.2) que “historicamente a filosofia é uma 
sobrevivente”, pois “não faltaram regimes de governo, 
pseudopensadores, empresários, elites econômicas 
dominantes e burocratas de plantão que utilizaram de 
todas as prerrogativas e estratégias para banir a filosofia 
da vida cotidiana das pessoas” e dos espaços escolares. 

Os cursos de filosofia são as primeiras 
vítimas nesta triste epopeia de 
destruição da formação humanística no 
Ensino Superior. Conforme denunciei  
em outro escrito “uma civilização 
marcada pela mentalidade técnico-
instrumental dificilmente consegue 
perceber a importância da filosofia no 
mundo de hoje” (Fávero, 2015, p.14).
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A Filosofi a como forma de resistência às 
políticas neoliberais

Difi cilmente, teremos a formação de jovens críticos, 
sensíveis à realidade social, comprometidos com a 
defesa das questões ambientais e com as lutas contra 
todas as formas de racismo, misoginia, autoritarismo, 
xenofobia e tantas outras chagas sociais se em seus 
processos formativos não tiverem conteúdos e prá-
ticas educativas que desenvolvam as capacidades 
do pensamento crítico, reflexivo e complexo. São 
essas capacidades que promovem e qualifi cam uma 
sociedade democrática humanizada, É equivocado o 
processo de escolarização que centra toda a sua aten-
ção e energias na produção de sujeitos formatados para 
o mercado de trabalho. Como sabiamente declarou a 
fi lósofa americana Martha Nussbaum (2015, p. 4) em 
seu qualifi cado ensaio Sem fi ns lucrativos, os países e 
seus sistemas de educação estão “descartando compe-
tências indispensáveis para manter viva a democracia. 
Se essa tendência prosseguir, todos os países logo 
estarão produzindo máquinas lucrativas, em vez de 
produzirem cidadãos íntegros que possam pensar por 
si mesmos”. Nos estudos feitos no grupo de pesquisa 
que coordendo (GEPES) e publicados na coletânea 
Leituras sobre Martha Nussabaum e a educação (Fávero; 
Tonieto; Consaltér e Centenaro, 2021) revisitamos os 
principais escritos desta autora que indica a fi losofi a 
como uma forma de resistência a essa tendência mun-
dial de mercantilização da educação da própria vida.

A educação reduzida à produção de máquinas lucra-
tivas está em sintonia com políticas neoliberais que 
tem colonizado as reformas educacionais mundiais 
que estão em curso. Na realidade brasileira, isso se 
faz sentir na atual reforma do ensino médio, nas par-
cerias público privado, na formatação da BNCC, na 
forma como os empresários da educação dominam 
e instrumentalizam a escola pública, na mercanti-
lização da educação, na indústria do livro didático, 
na precarização do trabalho docente, nas distintas 
formas de violência que tomaram conta da escola 
e tantos outros movimentos que estão em curso. É 
necessário conhecer o neoliberalismo e as políticas 
neoliberais na educação para compreender porque a 
filosofia se faz necessária em nosso tempo. Foi o que 
fizemos nos estudos do GEPES e que estão publicados 
na coletânea Leituras sobre Educação e Neoliberalismo 
(Fávero; Tonieto; Consaltér, 2020).
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Del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación 
(SNTE) surge la corriente disidente denominada 
Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educación 
(CNTE). Esta fue creada en el Primer Foro Nacional de 
Trabajadores de la Educación y Organizaciones 
Democráticas del Sindicato Nacional de Trabajadores de la 
Educación que se desarrolló en Chiapas, en1979. Su origen 
se debió a) al deterioro de las condiciones de vida y de 
trabajo; b) a la acelerada infl ación; c) a la estricta 
imposición de topes salariales; d) a las restricciones del 
gasto social, especialmente en educación y salud por parte 
del Estado desde 1977; e) a la falta de democracia sindical.

n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n       n

Las Contradicciones de los 
dos Sindicatos Docentes 

Existentes en México

gasto social, especialmente en educación y salud por parte 
del Estado desde 1977; e) a la falta de democracia sindical.

Do Sindicato Nacional de Trabalhadores da Educação 
(SNTE) surge a corrente dissidente denominada 
Coordenadora Nacional de Trabalhadores da Educação 
(CNTE). Esta foi criada no Primeiro Foro Nacional de 
Trabalhadores da Educação e Organizações Democráticas 
do Sindicato Nacional de Trabalhadores da Educação que 
aconteceu em Chiapas, em 1979. Sua origem se explica a) 
pelo deterioro das condições de vida e de trabalho; b) pela 
acelerada infl ação; c) pela estrita imposição de tetos 
salariais; d) pelas restrições do gasto social, sobretudo nas 
áreas de educação e saúde por parte do Estado desde 
1977; e) pela falta de democracia sindical. 
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E l Sindicato Nacional de Trabajadores de la Edu-
cación (SNTE) se fundó en 1943, auspiciado por 
el Presidente Manuel Ávila Camacho. Nace con 

un carácter monopólico garantizado por el Estatuto 
de Trabajadores al Servicio del Estado, vigente desde 
el año de 1938, formando parte en consecuencia del 
movimiento oficial. Estado benefactor que se desarro-
lló durante el siglo XX en México, ya que las gestiones 
que realizaba en los convenios laborales las hacía sin 
una participación sistemática de los trabajadores. (El 
magisterio en su conjunto es la agrupación sindical 
más grande de América Latina, con más de 1.6 millo-
nes de afiliados).

Democracia Sindical, la lucha de los maestros

La lucha principal dentro del Sindicato Nacional de 
Trabajadores de la Educación fue por la democracia sin-
dical, de la que surge la corriente disidente denominada 
Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educación 
(CNTE). Esta tuvo su origen en el Primer Foro Nacional 
de Trabajadores de la Educación y Organizaciones 
Democráticas del Sindicato Nacional de Trabajadores 
de la Educación que se desarrolló en Tuxtla Gutiérrez, 
Chiapas, en diciembre de 1979. Algunas de las causas 
que dieron origen al descontento tienen relación con el 
deterioro de las condiciones de vida y de trabajo a raíz 
de la acelerada inflación y de la estricta imposición de 
topes salariales, y de las restricciones del gasto social, 
especialmente en educación y salud por parte del Es-
tado desde 1977. Y de la falta de democracia sindical.

Algunas de las causas 
que dieron origen al 
descontento tienen 
relación con el deterioro 
de las condiciones de vida 
y de trabajo a raíz de la 
acelerada inflación y de 
la estricta imposición de 
topes salariales, y de las 
restricciones del gasto 
social, especialmente 
en educación y salud por 
parte del Estado desde 
1977. Y de la falta de 
democracia sindical.
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Sindicato como regulador de intereses 
trasnacionales en la educación

La función de las cúpulas sindicales, como aliadas del 
gobierno, fue someterse a los intereses de los partidos 
políticos desde su origen hasta los gobiernos neoli-
berales. Su función fue aprobar todo tipo de reformas 
educativas en nombre de los maestros de México. En 
los últimos 30 años, en cada sexenio se daban cambios 
significativos en los enfoques de enseñanza y en los 
planes y programas de estudio. Los gobiernos sexena-
les cambiaban sin respeto los procesos de enseñanza 
y aprendizaje de los alumnos. Esto era visto por los 
docentes como una dificultad para realizar los cambios 
pedagógicos indicados y para que se vieran los resulta-
dos en el aprendizaje de los estudiantes. Los contenidos 
de los planes y programas tenían la tendencia a una 
formación que diera respuesta a los intereses de las 
grandes empresas del país, como respuesta a las exi-
gencias económicas internacionales que llegaban a los 
gobiernos y pasaban por la educación. Se justificaban 
las reformas educativas con la finalidad de formar a los 
trabajadores que exigían los grandes capitales econó-
micos. Fueron no solo negociaciones acompañadas por 
el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación, 
sino por la diligencia sindical que jugó un papel de 
primera importancia en su orientación y definición.1

Sindicato Nacional de Trabajadores de la 
Educación y el cogobierno en México.

Es relevante señalar que, legalmente, el Sindicato Nacio-
nal de trabajadores de la Educación es el único interlo-
cutor entre maestros y la Secretaría de Educación Pública 
(por ser el único sindicato que puede representarlos). 
Su infl uencia en la educación mexicana históricamente 
ha sido y continúa siendo muy grande; su participación 
en diversas dependencias al interior de la Secretaria de 
Educación Pública, tanto en el ámbito federal como en el 
estatal. El Sindicato Nacional de Trabajadores de la Edu-
cación prácticamente cogobierna el sistema educativo.2

Las reformas educativas y la difi cultad para su 
consolidación en la educación

La reforma educativa en 2013 es impulsada bajo la presi-
dencia de Enrique Peña Nieto, encaminada a solucionar los 
problemas relativos a la baja calidad educativa. Se identifi -
caron cuatro prioridades: 1) la idoneidad de los docentes y 
directivos; 2) la infraestructura escolar; 3) la organización 
escolar, y 4) los materiales y métodos educativos. Se aten-
dió en primer lugar al servicio profesional docente, cuyo 
ingreso, promoción, permanencia y reconocimiento estuvo 
defi nido por el desempeño y no solo por los factores po-
líticos o de antigüedad; ahora los normalistas no tendrían 
plazas automáticas y los docentes en servicio tendrían que 
evaluarse para demostrar un desempeño idóneo y per-
manecer en la carrera docente. El modelo educativo llegó 
hasta 2016 y se empezó a implementar en 2018.3 Es bueno 
mencionar que en el marco de un sistema educativo que 
deterioró el reconocimiento social de la función docente, 
se abrió la posibilidad de que egresados de diversas uni-
versidades profesionales privadas accedieran a la función 
docente con un curso de nivelación pedagógica y didáctica, 
facilitando el acceso a las plazas de maestros y maestras 
en las escuelas de gobierno. Esa medida ayudó a cubrir el 
défi cit de profesores y profesoras.

Es relevante señalar que, legalmente, 
el Sindicato Nacional de trabajadores 
de la Educación es el único 
interlocutor entre maestros y la 
Secretaría de Educación Pública 
(por ser el único sindicato que puede 
representarlos). 
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La Coordinadora Nacional de Trabajadores de la 
Educación y la reforma laboral

El diseño propuesto por la reforma educativa parecía inte-
gral, sin embargo, no se puso en marcha como se pensó, 
ya que, equivocadamente, el gobierno comenzó un pro-
ceso de implementación de la reforma con la evaluación 
docente. Eso hizo que se defi niera a la reforma como 
punitiva, por la importancia que las autoridades le dieron 
a la evaluación docente. La disidencia sindical se encargó 
de posicionar en la agenda pública “lo punitivo de la re-
forma” y de generar protestas, principalmente donde la 
Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educación 
es fuerte. Así, se entorpecieron los procesos de aplicación 
de la evaluación. Esto dio pie a que sus principales detrac-
tores no la defi nieran como una reforma educativa, sino 
como una reforma laboral. Dicha percepción se construyó 
a partir de la combinación de tres factores fundamentales: 
la importancia y prioridad que la autoridad le dio al inicio 
del proceso de atención a determinadas líneas de acción, 
como la evaluación del desempeño docente, dándole a la 
reforma una connotación más laboral y no educativa; la 
pérdida de poder que sufrieron el Sindicato Nacional de 
trabajadores de la Educación y la Coordinadora Nacional 
de trabajadores de la Educación sobre el sistema educati-
vo, producto de la nueva reconfi guración de los actores; 
y la inestabilidad e incertidumbre que generó el servicio 
profesional docente a la base trabajadora. En 2018 gana la 
presidencia Andrés Manuel López Obrador, que contó con 
el respaldo del Sindicato Nacional de trabajadores de la 
Educación y de la Coordinadora Nacional de Trabajadores 
de la Educación. De por medio también hubo acuerdos 
electorales, los mismos que permitieron que llegaran a la 
Cámara de Diputados y al Senado al menos una veintena 
de dirigentes magisteriales de ambas corrientes, más 
diputados locales en varios estados. Las coincidencias 
de Andrés Manuel López Obrador siempre han sido más 
claras con la CNTE, pues emprendieron seis años de 
batalla en contra de la reforma educativa aprobada en 
2013. Echarla abajo fue parte de la promesa de campaña 
obradorista; y la cumplió, pues seis meses después de 
asumir el gobierno, quedó abrogada.

Resistencia y mejoras laborales

En mayo de 2021 ocurrieron las primeras movilizaciones, 
con miles de maestros de 15 entidades que llegaron a la 
ciudad de México para exigir diálogo al presidente y dis-
cutir las condiciones de trabajo que empeoraron durante 
la pandemia de COVID 19. Unos 200 integrantes de la 

Coordinadora Nacional de Trabajadores de la Educación 
protagonizaron la movilización, en contra del regreso a 
las clases presenciales. Para abril de 2022, rumbo al II 
Congreso Nacional Político-Educativo, la Coordinadora 
divulgó un escrito en el marco de los preparativos de 
discusión, en que criticó al presidente por ser una conti-
nuidad del régimen neoliberal, populista, asistencialista y 
autoritario y que a todo crítico tachaba de “conservador”. 
Además, fue acusado de criminalizar la protesta social.

En abril de 2019 el Congreso aprobó una nueva reforma 
educativa, la misma que entró en vigor en mayo de 
ese año y que derogó la de Peña Nieto. De esa nueva 
reforma se desprendió un Acuerdo Educativo Nacional 
vigente para el ciclo escolar 2021-2022, y conocido 
como Nueva Escuela Mexicana. El 14 de mayo de 2019 
se promulgó la reforma educativa de López Obrador y 
entró en vigor al día siguiente.

El 15 de mayo de 2023, en el Día del Maestro, el pre-
sidente anunció un aumento de sueldo retroactivo de 
8.2% para los docentes del país con lo que sostuvo el 
nuevo salario mínimo de los trabajadores de la educa-
ción en México.

El 15 de mayo de 2023, en el Día del 
Maestro, el presidente anunció un 
aumento de sueldo retroactivo de 8.2% 
para los docentes del país con lo que 
sostuvo el nuevo salario mínimo de los 
trabajadores de la educación en México.
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La Nueva Escuela Mexicana y el gobierno 
obradorista

El gobierno actual empezó por evaluar lo que hasta 
ese momento existía como propuesta educativa, para 
luego entrar a una etapa de reformulación de los libros 
y planes educativos para estudiantes de preescolar, 
primaria y secundaria. A esta acción de reconversión de 
la propuesta educativa se le llamó Nueva Escuela Mexi-
cana. Esta poco a poco se fue reformando hasta llegar 
a ser lo que hoy está en marcha en todos los centros 
educativos de la nación. Para ello, el gobierno nombró 
a Marx Arriaga4 como director de materiales educativos 
en el año 2021. La reforma fue piloto durante un año y se 
evaluó la pertinencia de los nuevos materiales educati-
vos, los cuales incluyen temas de género con una visión 
incluyente. La metodología de enseñanza-aprendizaje 
seguida fue el método de proyectos.

Conclusión

Como puede apreciarse, a pesar de tener identificados 
los principales problemas relativos a la baja calidad 
educativa, el ámbito sindical se encuentra polarizado, 
confrontado. Hace que las y los maestros se encuen-
tren en una dinámica defensiva, sin poder generar los 
espacios para reflexionar sobre los principales temas 
relativos a la docencia; y los lleva a que la mayor parte 
del tiempo estén en la lucha por las condiciones de 
trabajo y la estabilidad en el empleo. Por su parte, 
el Estado mexicano ve en el movimiento magisterial 
un botín político y, por lo tanto, lo percibe como un 
enemigo o como un aliado, dependiendo del régimen 
en turno, ganándose el favor de unos u otros a través 
de prebendas y puestos políticos. De esta manera, la 
necesaria reforma educativa se encuentra entrampada 

en un ciclo de ir y venir en cada sexenio, dependiendo 
del gobierno en turno, sin importar la formación de 
nuestras niñas y niños.

Una alternativa parte de lograr el compromiso de los pro-
fesores con una disposición y visión de escucha, sin des-
califi caciones, sin imposiciones ideológicas o partidistas; 
animando las mayores coincidencias y asumiendo que los 
espacios de refl exión y construcción colectiva deben ser 
construidos desde lo local y lo regional. La Nueva Escuela 
Mexicana propone en su modelo integral de trabajo el 
método de proyectos y busca trabajar los intereses de los 
estudiantes en su contexto comunitario. Busca también 
que se devuelva a la comunidad un compromiso que 
ayude a la mejora de sus necesidades. Propone a su vez, 
entre otros temas, el trabajo transversal de la inclusión de 
la diversidad, la interculturalidad y los derechos humanos. 
Con una concepción de la formación del ciudadano del 
mundo y la importancia de aprender para la vida. Todo un 
reto para la tan lastimada propuesta educativa de tantos 
sexenios que no ha logrado superar el rezago educativo 
que tiene la educación en México.

Notas
1  El SNTE y la reforma educativa. Primera parte, Roberto Rodríguez 

Gómez, Campus Milenio Núm. 495 [2013-01-24].
2  La reforma educativa de 2013 y lo que está por venir, Oscar Hugo 

Faustino Zacarías, Maestro en políticas públicas por la UAM, Xochimilco.
3  Entre cercanía y rechazo: las claves de la relación AMLO-magisterio. 

Dos años duró la luna de miel AMLO-magisterio, pero desde 2021 
poco a poco subió el tono de los reclamos al titular del Ejecutivo, 
antes considerado un aliado de los maestros. Mar. 16 mayo 2023. 
Carina García, reportera de Política en Expansión. Reportera de 
información política, con énfasis en Poder Legislativo y temas 
electorales. @carinagt

4  Marx Arriaga Prof. investigador de la Universidad Autónoma de 
Ciudad Juárez, Chihuahua. Doctor en Filología Hispánica. Director 
de Materiales Educativos de la Secretaría de Educación Pública.

La Nueva Escuela Mexicana propone 
en su modelo integral de trabajo el 

método de proyectos y busca trabajar 
los intereses de los estudiantes en su 
contexto comunitario. Busca también 

que se devuelva a la comunidad 
un compromiso que ayude 

a la mejora de sus necesidades. Fo
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Entre 2007 y 2009, el Grupo de Estudios GEProf (Grupo de 
Estudios sobre la Profesión Docente), que pertenece a la 
Facultad de Educación de la Pontificia Universidad Católica 
de Río de Janeiro (PUC), realizó una investigación sobre los 
saberes propios de la universidad y los que provienen de la 
escuela de educación básica. Dicho entrelazamiento de 
saberes atravesó el proceso de formación de profesores a lo 
largo de todo el curso de licenciatura, y se hizo más 
evidente durante las prácticas supervisadas, de las cuales 
participaron las dos instituciones.

Entre 2007 e 2009, o Grupo de Estudos GEProf (Grupo de 
Estudos sobre a Profissão Docente), pertencente à 
Faculdade de Educação da PUC-Rio, realizou uma 
pesquisa sobre os saberes próprios da universidade e os 
que vêm da escola de educação básica. Esse cruzamento 
de saberes atravessou o processo de formação de 
professores ao longo de todo o curso de licenciatura, e 
ficou mais evidente durante o estágio supervisionado, do 
qual participaram as duas instituições.

O Papel do Estágio Supervisionado 
na Formação Docente

Menga Lüdke

Doutorado em Sociologia pela Universidade de Paris X, com pós-doutorado pela Universidade da Califórnia, Berkeley e pelo  
Instituo de Educação da Universidade de Londres. Professora titular emérita na Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro. 

Bolsista CNPq   x   menga@puc-rio.br   x   Brasil
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O discurso sobre a importância da 
educação básica para o desen-
volvimento do país e o papel 

fundamental desempenhado pelos seus 
professores continua firme, irretocável 
e inconsequente, na palavra de nossos 
governantes, dos políticos que nos 
representam junto a eles e da própria 
sociedade como um todo, tal como é di-
vulgado pela mídia. Mais recentemente, 
com alguns acréscimos relativos aos ma-
les ocasionados pela pandemia, como 
ocorreu em todo o mundo, obrigando 
todos ao inevitável isolamento, agra-
vado, no caso da educação básica, pela 
distância entre professores e alunos, de 
modo especial junto aos mais jovens. 
Em meio a constatações negativas ve-
rificadas no aproveitamento dos alunos, 
temos que registrar as inadmissíveis 
reduções no orçamento destinado às 
instituições da educação pública e as 
irrefletidas observações dirigidas à for-
mação de professores e a seu trabalho 
como responsáveis pelos problemas 
da nossa educação. Problemas com 
os quais convivemos há muito tempo, 
procurando trazer a contribuição que a 
pesquisa pode oferecer, pelo menos, aos 
que estiverem ao nosso alcance.

O discurso sobre a importância 
da educação básica para o 

desenvolvimento do país e o papel 
fundamental desempenhado  

pelos seus professores continua  
firme, irretocável e inconsequente,  
na palavra de nossos governantes,  
dos políticos que nos representam 
junto a eles e da própria sociedade 

como um todo, tal como é  
divulgado pela mídia.

“Não é um tempo de vanguardas. É um tempo de retaguar-
das”, diz o pesquisador Boaventura de Souza Santos, em 
obra recente (2021, p. 38), na qual procura dialogar com 
Paulo Freire. Com o pano de fundo cobrindo a enorme 
questão da formação de nossos professores, queremos des-
tacar o papel que cabe ao estágio supervisionado dentro 
do curso dirigido a essa formação. Em nosso grupo de pes-
quisa, vimos trilhando e compondo uma longa trajetória, 
guiados pela pesquisa, ao encontro desses problemas, em 
“um tempo destemperado, que exige como urgência de 
curto prazo o que depende de mudanças civilizatórias de 
largo prazo”, ainda no dizer de Boaventura de Souza Santos, 
que nos toca profundamente. Mas não nos desencoraja, 
ao contrário, seguimos firmes nessa trilha, composta por 
vários estudos realizados e divulgados, a partir de traba-
lhos do nosso grupo de pesquisa e de um grupo de dez 
orientados em dissertações de mestrado dedicadas aos 
problemas do estágio supervisionado.
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Recebi com muita alegria o convite para participar da 
querida Revista Novamerica, que tem oferecido muito 
boa ajuda ao meu trabalho docente, de modo especial, 
em cursos de graduação para a formação de professores. 
Senti-me, especialmente, atraída por um dos objetivos 
propostos para o presente número: “apontar experiên-
cias significativas, de modo especial ligadas ao estágio 
supervisionado e seu papel na formação inicial de pro-
fessores.” Dentro da situação atual bastante precária em 
que se encontra o estágio, quero trazer e compartilhar 
com nossos leitores uma experiência muito bem-suce-
dida, que nos estimulou a continuar a nossa luta frente 
aos problemas do estágio.

Nossa pesquisa

Entre 2007 e 2009, focalizamos nosso estudo no GEProf 
(Grupo de Estudos sobre a Profissão Docente), nosso 
grupo de pesquisa, sobre os saberes próprios da uni-
versidade e os que vêm da escola de educação básica, 
cruzando-se no esforço da formação de professores ao 
longo do trabalho de todo o curso de licenciatura, com 
maior visibilidade durante o estágio supervisionado, no 
qual as duas instituições formadoras se envolvem direta-
mente. Ao final de 2007, a FAPERJ, Fundação de Amparo 
à Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro, lançou uma cha-
mada para financiamento de pesquisas em educação que 
procurassem aproximar pesquisadores da universidade 
e professores das escolas da rede pública da educação 
básica. O financiamento se destinava, exclusivamente, 
para o pessoal da escola, com bolsas para dois professores 
que participariam diretamente da pesquisa e um pequeno 
auxílio financeiro à diretoria da escola para responder a 
alguma necessidade urgente do estabelecimento.

Estimulados pelas constatações 
d a s  d i s s e r t a ç õ e s  d e  Ca rd ozo 
(2003) e Albuquerque (2007), mas, 
sobretudo, muito impressionados 
pela gravidade dos problemas 
que cercavam (e ainda cercam) o 
estágio, resolvemos procurar ver 
de perto como ele transcorria de 
fato e entramos no desafio pro-
posto. No projeto sob o título, “O 
Estágio nos Cursos de Formação 
de Professores como via de mão 
dupla entre Universidade e Escola” 
(2007-2008)1. O principal resultado 
do estudo responde diretamente 
à chamada do edital,  em uma 

aproximação efetiva entre universidade e escola. A 
PUC-Rio, uma universidade muito bem conceituada 
e produtiva, em termos de pesquisa e formação de 
profissionais, em seus inúmeros cursos de graduação 
e pós-graduação, usufruiu, juntamente com a escola 
municipal Manoel Cícero uma oportunidade de real 
entrosamento, no esforço de melhoria da formação 
de professores. Houve um trabalho coletivo entre 
professores orientadores do estágio, estagiários, 
professores supervisores da escola que recebem es-
tagiários, a direção da escola e a equipe de pesquisa, 
que se envolveram na discussão e planejamento do 
estágio tal como proposto no projeto. 

Entre 2007 e 2009, focalizamos nosso 
estudo no GEProf (Grupo de Estudos 
sobre a Profissão Docente), nosso grupo 
de pesquisa, sobre os saberes próprios 
da universidade e os que vêm da escola 
de educação básica, cruzando-se no 
esforço da formação de professores 
ao longo do trabalho de todo o curso 
de licenciatura, com maior visibilidade 
durante o estágio supervisionado, no 
qual as duas instituições formadoras se 
envolvem diretamente.
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Para isso, foram realizadas reuniões sucessivas, na própria 
escola e na universidade. Tudo o que ocorria no estágio era 
discutido e resolvido nessas reuniões, oferecendo assim 
uma oportunidade para todos os participantes assumirem 
responsabilidade pelo resultado do projeto. A experiência 
vivida graças à pesquisa permite reconhecer que o estágio, 
esse importante elo entre a universidade e a escola durante 
o processo de formação de professores, pode ser feito de 
modo muito efetivo. O êxito do estudo foi muito além do 
esperado e deixou patente a importância da aproximação 
entre universidade e escola pela pesquisa, dentro dos 
limites oferecidos por uma experiência de curta duração. 
Mesmo com poucos recursos, suas lições nos estimularam 
a aprofundar os estudos sobre o estágio e a continuar a 
busca pelo significado e pela possibilidade da pesquisa 
ligada ao professor e possivelmente realizada por ele, 
tanto pela importância para o seu desenvolvimento como 
profissional, como pela própria pesquisa em educação.

Trazemos aqui um breve relato dessa experiência, do de-
senvolvimento de suas etapas e da importância de seus re-
sultados, na esperança de que possa oferecer informações 
úteis aos envolvidos com os problemas do estágio e seus 
estudos. O trabalho se desenvolveu em quatro etapas. Na 
primeira, foram feitas a apresentação e a introdução do es-
tudo junto às duas instituições envolvidas. Na escola, onde 
o estudo seria desenvolvido, com sua diretora e os dois 
professores supervisores, que receberiam os estagiários e 
bolsas da FAPERJ. Na universidade, junto a dois professores 
orientadores de estágio, nas áreas de geografia e letras, 
nas quais os estágios seriam desenvolvidos. Na segunda 
etapa, seguiu-se um trabalho de discussão do estudo pro-
posto e de seus objetivos, tanto com os orientadores da 
universidade, como com os professores da escola. Foram 
oferecidos, além do projeto já aprovado, vários materiais 
bibliográficos que poderiam auxiliar na fundamentação e 
discussão dos problemas focalizados pelo estudo.

Em especial, ressalta-se o contato 
dos estagiários com a sala dos 

professores, que representou para 
eles uma oportunidade inteiramente 

nova de convívio com profissionais do 
ensino, o que nunca havia ocorrido nos 

estágios por eles efetuados.

Na terceira etapa, em março de 2008, no início do ano 
letivo, foi feita a apresentação do estudo para os esta-
giários que, a partir de então e até o final do semestre, 
desenvolveram uma rica experiência de estágio, junto 
às turmas dos professores regentes que os receberam. 
Essa experiência se estendeu bem além das salas de 
aula, por todas as dependências da escola, a partir de 
sua diretoria, passando pelo pátio de recreio e pelo 
contato com todos os professores e funcionários, que 
os acolheram abertamente. Em especial, ressalta-se o 
contato dos estagiários com a sala dos professores, que 
representou para eles uma oportunidade inteiramente 
nova de convívio com profissionais do ensino, o que 
nunca havia ocorrido nos estágios por eles efetuados. 
Esse período ensejou uma série de experiências consi-
deradas muito positivas por todos os seus participantes: 
estagiários, professores regentes, professores orienta-
dores, diretora da escola, outros professores da mesma, 
alunos, equipe da pesquisa. Essas experiências incluíram 
reuniões periódicas na própria escola e na universidade, 
nas quais eram discutidos todos os problemas vividos 
no estágio e na formação de professores em geral.

A quarta etapa inicia-se a partir do mês de julho, com 
a entrada de novos estagiários. Nessa etapa, foram 
realizados dois seminários previstos pelo projeto, re-
unindo todos os participantes do estudo. O primeiro 
ocorreu no dia 06 de agosto de 2008, na escola Manoel 
Cícero, contando com a presença dos professores que 
receberam os estagiários e vários outros professores 
da escola, dos orientadores da universidade, da di-
retora da escola, de vários alunos das turmas onde 
se realizavam os estágios e da equipe de pesquisa. A 
programação previu a apresentação dos envolvidos no 
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estudo, todos trazendo sua perspectiva a respeito dos 
problemas e das lições vividos no estágio. Ao redor de 
um lanche, organizado pelo pessoal da escola e da uni-
versidade, desenrolou-se uma reunião muito animada, 
que propiciou a continuidade e aprofundamento das 
discussões que já vinham ocorrendo, e depoimentos 
espontâneos e enriquecedores de professores não en-
volvidos diretamente no estudo. O segundo seminário, 
realizado no dia 19 de setembro na PUC-Rio, contou 
com a presença de representantes da II Coordenadoria 
Regional de Educação, à qual a escola Manoel Cícero 
está subordinada e de uma representante da FAPERJ, 
além de todos os envolvidos no estudo. No mesmo 
clima que cercou o primeiro encontro, foram de novo 
discutidas as questões levantadas pelo estudo, cujas 
análises foram sendo aprofundadas pelos diferentes 
participantes, tendo presentes também os alunos das 
turmas envolvidas nos estágios. É importante registrar 

a participação do grupo do estudo, como convidado, 
em um evento de âmbito internacional organizado pelo 
Departamento de Letras da PUC-Rio, tendo como tema 
central a Formação de Professores de Línguas. Nessa 
ocasião, seus participantes tiveram oportunidade de 
expor e discutir as questões levantadas pelo estudo com 
estudiosos vindos de outras instituições universitárias.

Em uma rápida apresentação, destacamos os principais 
resultados do estudo:

• Concretização de rica experiência de estágio de for-
mação de professores, construída em conjunto entre 
universidade e escola.

• Mobilização da escola e da universidade, de seus 
professores e estudantes, num projeto comum para 
melhoria do ensino público, pela superação do fosso 
entre universidade e escola.

• Estimulação do desenvolvimento profissional dos 
professores da escola e do seu reconhecimento como 
co-formadores de futuros professores.

• Contribuição para a construção de um novo perfil de 
estagiário, ativo em seu processo de formação como 
futuro professor e em seu envolvimento mais direto 
com a escola.

• Aproximação entre estagiários e alunos da escola, 
desvelando possibilidades para seus projetos de vida.

Mobilização da escola e da 
universidade, de seus professores e 

estudantes, num projeto comum para 
melhoria do ensino público,  

pela superação do fosso entre 
universidade e escola.

Fo
to

 M
ax

-F
is

ch
er

 n
o 

Pe
xe

ls

80       
182 • abr-jun/2024



novamericaR E V I S T A    

Como fatores positivos para o sucesso do estudo, desta-
camos a muito oportuna chamada da FAPERJ que esti-
mulou a aproximação entre professores da universidade 
e da escola, para um esforço comum para a melhoria do 
estágio. Duas bolsas ofertadas aos dois professores da 
escola e uma pequena verba, para atender necessidades 
urgentes do estabelecimento, foram muito bem aprovei-
tadas, mas não constituíram o principal incentivo para 
a boa experiência, que, ao nosso ver, foi determinado 
pelo envolvimento entre os dois grupos de professores, 
concretizado em uma pesquisa bem-sucedida. Dentre 
os fatores negativos, destacamos um problema ligado 
ao estágio que há muito vêm pesando sobre a formação 
e o trabalho dos professores. Trata-se de uma carga de 
trabalho a mais, para os professores das escolas e os 
orientadores das instituições do ensino superior privado, 
sem uma devida compensação e o reconhecimento do 
professor da escola como co-formador.

Concluindo

Sentimos no grupo da pesquisa que todos os participan-
tes saíram ganhando com a experiência vivida. Bastante 
modesta, com recursos reduzidos e duração curta, ela 
representou, concretamente, uma aproximação entre as 
duas instituições responsáveis pela formação de futu-
ros professores para a educação básica, a universidade 
e a escola. São muitos os problemas que continuam 
dificultando o trabalho fundamental do estágio su-
pervisionado, foco de nossa pesquisa, nessa formação. 
Queremos deixar este relato como estímulo para os 
que se dispõem a entrar na luta para levar o estágio ao 
desempenho que lhe cabe como componente essencial 
no curso de licenciatura.

Nossa pequena pesquisa está ultrapassando 15 anos 
sem receber a necessária divulgação. Ela foi inspirada 
pelos trabalhos de Cardozo (2003) e Albuquerque 
(2007) já mencionados e logo inspirou a dissertação 
de Rodrigues (2009), participante do grupo com bolsa 
de apoio técnico. Mais sete dissertações se seguiram 
sobre o estágio (Guedes, 2011; Pires, 2011; Bambino, 
2012; Lourenço, 2013; Almeida, 2013; Carneiro, 2016;), 
sendo a última a de Ribeiro (2017), um neurocirurgião, 
centrada na comparação entre o estágio de futuros 
professores e o de estudantes de medicina, conheci-
do como internato. O trabalho das dez dissertações 
procurou tratar de problemas que envolvem o está-
gio como ponto fulcral no desafiante encontro entre 
teoria e prática na formação de futuros profissionais. 
Infelizmente, as dissertações de mestrado não têm 
recebido a devida consideração por parte dos meios 
de divulgação de trabalhos acadêmicos, sofrendo limi-
tações pela exigência de publicação, problema ainda 
não devidamente tratado no domínio da produção 
acadêmica. Muitos dos problemas, de proporções ao 
alcance de trabalhos de dissertações de mestrado, 
poderiam ser inspirações para aprofundamentos em 
estudos posteriores, contribuindo, efetivamente, para 
tentativas de melhoria do desempenho do estágio 
obrigatório do curso de licenciatura.

São muitos os problemas 
que continuam dificultando o 

trabalho fundamental do estágio 
supervisionado, foco de nossa 

pesquisa, nessa formação. Queremos 
deixar este relato como estímulo para 

os que se dispõem a entrar na luta 
para levar o estágio ao desempenho 

que lhe cabe como componente 
essencial no curso de licenciatura.
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Temos procurado trabalhar sobre esses problemas, por 
meio das dissertações orientadas e de nossos próprios 
projetos junto ao CNPq e à Capes que, como a FAPERJ 
em 2007-8, vêm amparando nossa pesquisa em busca 
de recursos para a melhoria dos cursos e da formação 
de nossos professores da educação básica. Um dos mais 
importantes desses recursos, em nossa perspectiva, é o 
trabalho do professor como pesquisador, frente aos pro-
blemas dos quais ele se acha tão próximo, como assinalam 
Romanowski e Fontana (2024). Nesse cenário, destaca-se, 
com muita importância, a formação do futuro professor, 
com atenção especial a sua preparação para a pesquisa, 
tal como proposta pelos ensinamentos de Stenhouse, re-
unidos em excelente seleção por J. Rudduck e D. Hopkins 
(2007). Trabalhamos, nesse sentido, junto a professores de 
escolas públicas de ensino médio e professores formado-
res em cursos de licenciatura de universidades públicas, 
procurando saber como viam e viviam os problemas liga-
dos à preparação e à prática de pesquisa de professores 
da educação básica. A partir da pesquisa de 2007-8 aqui 
relatada, concentramos nossos estudos no importante 
lugar do estágio supervisionado e como o trabalho do 
professor como pesquisador pode contribuir para a sua 
melhoria. Atualmente, estamos desenvolvendo um estu-
do amparado pelo CNPq, em parceria com a professora 
Priscila Rodrigues, do Departamento de Educação da 
UFRJ, procurando dar vida, entre estudantes e professores 
daquela universidade, a uma série de experiências bem 
sucedidas a partir de pesquisas realizadas por nós em favor 
de um melhor desempenho do estágio.
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Notas

1  Menga Lüdke – Coordenação; Inês Miller e Augusto Silva – 
professores orientadores da universidade; João Willemes e Fernando 
Pereira – professores supervisores da escola.
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L I V R O S  x  L I B R O S

PROFESSOR S/A: O TRABALHO DOCENTE E A FORMAÇÃO 
DE PROFESSORES EM TEMPOS DE ACUMULAÇÃO 
FLEXÍVEL

Este livro surge com a proposta de discutir o papel da licen-
ciatura na formação docente crítica, pensando mecanismos 
de fortalecimento desses espaços e a valorização da profissão. 
Ele nasce provocado por professores da educação básica e 
se estrutura em articulações entre docentes e movimento 
estudantil do Departamento de Geografia da Universidade 
Federal da Bahia (UFBA), para discutir e resgatar um projeto 
de educação popular pautado pelo real e pelo possível. A obra 
apresenta textos que atentam para a relação entre teoria e 
prática na transformação da realidade, ou seja, uma práxis 
educacional.

Autores: Paulo C. Zangalli Jr., Luis Paulo B. Silva, Grace 
Bungenstab Alves (Orgs) • ISBN: 978-65-5630-341-3 • Bahia, 
EDUFBA, 2022, 242 p.

INTELIGÊNCIA ARTIFICIAL NA EDUCAÇÃO BÁSICA

A Inteligência Artificial (IA) está transformando o mundo em 
que vivemos, e a educação não é exceção. Nesse contexto, a 
obra aborda a Inteligência Artificial na Educação, de forma 
didática e acessível, apresentando desde os conceitos básicos 
até as aplicações mais avançadas do momento. São abordados 
temas como algoritmos, aprendizado de máquina, aprendi-
zado profundo, processamento de linguagem natural, redes 
neurais, reconhecimento de padrões e raciocínio estatístico, 
entre outros. Os autores trazem uma abordagem de “Pensar 
sobre e pensar com a IA”, discutindo como essa tecnologia 
pode ser utilizada na aprendizagem e apresentando exemplos 
práticos de como aplicá-la em sala de aula. A obra também 
traz reflexões sobre os impactos éticos e sociais da IA na 
educação, incluindo como educar os alunos para lidar com 
essas questões. 

Autores: Rosa Maria Vicari, Christian Brackmann, Lucas 
Mizusaki e Cristiano Galafassi • ISBN-10: 8575228706 • ISBN-
13: 978-8575228708 • São Paulo, Editora Novatec, 2023, 168 p.
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EDUCAÇÃO EM TEMPOS DE ULTRACONSERVADORISMO: 
RESISTÊNCIA, FORMAÇÃO DOCENTE E POLÍTICAS 
PÚBLICAS

O livro apresenta uma compilação de artigos resultantes 
de pesquisas de doutorado, mestrado, especialização e de 
experiências dos integrantes do Programa Formacampo da 
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb). Este livro 
tem como objetivo instigar o leitor a respeito do compromisso 
político da educação e promover reflexões críticas sobre a 
realidade educacional brasileira, marcada pelo neoliberalismo 
e ultraconservadorismo, destacando referências teóricas e 
empíricas para construir maneiras de resistência por meio de 
um projeto de educação emancipatório. Assim, os temas abor-
dados nos artigos são atuais e apresentam ideias a respeito 
de como construir o enfrentamento ao obscurantismo que se 
propagou recentemente na educação brasileira e materializar 
uma educação humana, crítica, emancipatória, como prática 
de transformação social.

Autoras: Arlete Ramos dos Santos, Inaiara Alves Rolim e Priscila 
da Silva Rodrigues (Orgs) • ISBN-10: 6525048494 • ISBN-13: 978-
6525048499 • Curitiba, Appris Editora, 2023, 261 p.

LA FORMACIÓN CONTINUA DEL PROFESORADO DE 
EDUCACIÓN BÁSICA EN EL SEXENIO DE LA REFORMA 
EDUCATIVA 

Esta obra presenta una revisión de la política federal de la 
formación continua en educación básica asociada al desarrollo 
de la carrera docente, en el marco del Servicio Profesional 
Docente. El libro parte de la revisión de los programas que 
antecedieron a las políticas de formación continua derivadas 
de la reforma educativa de 2013. Posteriormente, se analizan 
las políticas de formación continua del sexenio 2012-2018, 
tanto a nivel de diseño, como de implementación, en el marco 
del enfoque de investigación de políticas (policy research), 
desde las perspectivas del régimen de políticas públicas y 
del cambio de políticas. Este trabajo permitió identificar los 
cambios incrementales y no incrementales en las políticas de 
formación continua del profesorado de educación básica en el 
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sexenio de la reforma educativa de 2013, en el período que va 
de 1992 a 2012, así como analizar algunos componentes del 
proceso de institucionalización de la formación continua del 
profesorado de educación básica entre 1992 y 2018.

Autoras: Graciela Cordero Arroyo y María del Ángel Vázquez 
Cruz • ISBN: 9786077116653 • México, Juan Pablos Editor, 
2022, 186 p.

EL PROFESORADO NOVEL EN LA UNIVERSIDAD: 
OPORTUNIDADES PARA SU FORMACIÓN INICIAL Y 
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Las experiencias iniciales del profesorado novel principiante 
conforman la base de su modelo de docente, lo cual condi-
cionará sus rasgos de personalidad, motivaciones y actitudes 
durante su carrera profesional. Por tanto, la forma como se 
estructuren los sistemas de apoyo y formación durante esta 
etapa resulta crucial. Este libro ha sido concebido con el pro-
pósito de explorar algunos de los programas específicos para 
la formación inicial docente en una selección de universidades 
públicas en España y Europa. 

Autores: Lucía Sánchez-Tarazaga y Francesc Esteve • ISBN-10: 
8427731310 • ISBN-13: 978-8427731318 • España, Narcea 
Ediciones, 2023, 224 p.

SINDICALISMO DOCENTE E PARTICIPAÇÃO

O sindicato surge no século XIX na perspectiva de organizar 
os trabalhadores que lutavam por melhores condições de 
trabalho e de vida. No Brasil atual, a agenda ultraliberal, que 
vem sendo implementada pelo Estado, aprofunda os ataques 
aos trabalhadores, concretizando-se com a perda de direitos 
sociais e trabalhistas. E em meio ao caos no mundo do traba-
lho, estabelecido pelos interesses do capital, os professores e 
professoras tem o aprofundamento da precarização e inten-
sificação do seu trabalho nas escolas deste país. Mas qual a 
perspectiva de mudança a favor dos trabalhadores em educa-
ção? Ao olharmos para o passado, podemos compreender que 
em momentos como este, mais do que nunca é necessária a 
organização dos trabalhadores, não somente para resistir, mas 
enfrentar esta conjuntura e ousar construir uma sociedade em 
que o trabalho não esteja subordinado ao capital.

Autores: Maria Edilene da Silva Ribeiro e Victor Fernando 
Ramos de Oliveira • ISBN-10: 6558682168 • ISBN-13: 978-
6558682165 • Curitiba, Editora CRV, 2021, 118 p.

LA EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DOCENTE: 
PROPUESTAS Y CONTRADICCIONES 

Los trabajos reunidos en este libro son resultado de diferentes 
indagaciones realizadas por investigadores y profesores del 
Seminario de Investigación en Didáctica, del IISUE, las cuales 
responden a dos propósitos claros: examinar el impacto que la 
política de evaluación del desempeño de inicios de siglo tuvo 
en maestros de educación básica y, al mismo tiempo, reivin-
dicar la imagen profesional de quienes ejercen el magisterio. 
Los autores sostienen que la evaluación docente reclama ser 
reintegrada al campo de las ciencias educativas para cumplir 
con una función importante: acompañar el trabajo pedagó-
gico de los profesores en la mejora, en primer término, de 
su tarea docente y, en consecuencia, del sistema educativo. 
La evaluación no puede funcionar vinculada a los intereses 
del poder o de quienes pretenden, con una lógica de corte 
empresarial, orientar el trabajo educativo. Por el contrario, el 
progreso de la educación empieza en las labores cotidianas 
que realizan muchos docentes en el país.

Autor: Ángel Díaz Barriga (Coord.) • ISBN: 978-607-30-3844-7 
• ISBN (PDF): 978-607-30-4574-2 • México, UNAM, 2020 (libro 
físico) / 2021 (libro digital), 241 p. • Disponible en: https://
www.iisue.unam.mx/publicaciones/libros/la-evaluacion-del-
desempeno-docente-propuestas-y-contradicciones

LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL COMO UNA CIENCIA DE LA 
COMPUTACIÓN

“La Inteligencia Artificial como una ciencia de la computación” 
es el segundo de cuatro libros que tienen como objetivo 
principal propiciar la incorporación de conceptos e ideas 
generales sobre Inteligencia Artificial en las escuelas. Se 
exponen los cuatro puntos de vista principales que se han 
asumido para definir el término Inteligencia Artificial. Se 
presentan algunos criterios sobre las temáticas específicas 
que estudia y se presenta una definición en base a estos cri-
terios. Se aborda la Inteligencia Artificial desde el desarrollo 
de agentes racionales, un paradigma de programación nacido 
indisolublemente relacionado con ella.

Autores: Yuniesky Coca Bergolla y Miguel Llivina Lavigne • 
ISBN: 978-959-18-1341-1 • La Habana, Editorial Educación 
Cubana / UNESCO, 2021, 46 p. • Disponible en: https://
es.unesco.org/sites/default/files/l2_la_ia_como_una_ciencia_
de_la_computacion_0.pdf
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TRABAJO DOCENTE EN PANDEMIA Y POSPANDEMIA: 
LECTURAS DESDE AMÉRICA LATINA

El presente libro reúne, en la primera parte, aportes de refe-
rentes de la Red Estrados que sumaron sus reflexiones en el 
intento de comprender lo que la pandemia nos dejó en clave 
de la formación y el trabajo docente. En la segunda parte, 
reunimos trabajos que registran análisis sobre los cambios 
suscitados en la formación y el trabajo docente en nueve 
países de América Latina (Argentina, Brasil, Colombia, Costa 
Rica, Chile, Ecuador, México, Paraguay, Uruguay) dada la re-
configuración de las dimensiones política, social, económica 
y educativa impulsada por la crisis sanitaria.

Autoras: María Elena Martínez, Sofía Thisted, Eliza Bartolozzi 
y Dayana Cardona (Compiladoras). • ISBN: 978-631-00-1002-
1 • Buenos Aires, Red Latinoamericana de Estudios sobre el 
Trabajo Docente, 2023, 333 p.

PROFESSORES DO BRASIL: NOVOS CENÁRIOS DE 
FORMAÇÃO

Este estudo aborda o cenário atual da formação inicial e 
continuada dos professores brasileiros. A perspectiva his-
tórica delineada e os dados levantados e consistentemente 
analisados nos dão uma dimensão dos enormes desafios que 
temos adiante, além de nos reforçarem a convicção de que 
o país precisa, com sentido de urgência, de avanços impor-
tantes em relação às políticas docentes. Esperamos que esta 
publicação, somada a outras iniciativas, possa contribuir na 
direção de promover a valorização dos professores e o devido 
investimento em sua formação inicial e continuada, condições 
fundamentais para alcançar a educação de qualidade que 
almejamos.

Autoras: Bernardete Gatti, Elba Barretto, Marli Afonso de 
André e Patrícia Almeida • ISBN: 978-85-7652-239-3 • Brasília, 
UNESCO, 2019, 351 p. • Disponível em: https://unesdoc.unesco.
org/ark:/48223/pf0000367919
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F I L M E S  x  P E L Í C U L A S
PROFE 2.0

José María es un profesor de primaria en una pequeña ciudad 
al sur de Veracruz, que después de más de 30 años de servicio 
y cercano a jubilarse, diariamente pone a prueba su vocación 
docente en la nueva normalidad.

Dirección: Johnny Olán Ochoa • México, 2022, Documental, 
09 min.

UTOPIA TROPICAL

O filme convida a uma reflexão sobre questões políticas, so-
ciais e econômicas, com foco nos povos da América Latina, 
particularmente do Brasil. Por vezes tratados como ocupantes 
indisciplinados do quintal norte-americano, eles têm aqui sua 
proposta civilizacional e a luta por independência contadas 
pelo linguista e analista político norte-americano Noam 
Chomsky e o diplomata brasileiro Celso Amorim. 

Direção: João Amorim • Documentário, Brasil, 2023, 77min.

PUAN

Marcelo dedicou sua vida ao ensino de filosofia na univer-
sidade pública. De repente, seu chefe, o professor Caselli, 
morre. O que Marcelo não espera é que Rafael Sujarchuk, 
um filósofo carismático e pedante, também queira o posto 
deixado vago por seu mentor. Marcelo deve se preparar para 
concorrer a um cargo contra este forte adversário que parece 
encantar a todos. 

Direção: María Alché e Benjamín Naishtat • Ficção/Argentina, 
Alemanha, Brasil, França e Itália/2023/109min.

VIDEO

WEBINAR: EXPERIENCIAS CLAVES DE FORMACIÓN 
INICIAL DOCENTE EN AMÉRICA LATINA

El encuentro formó parte de las acciones proyectadas por la 
Oficina para América Latina del IIPE UNESCO en conjunto con 
la Universidad Nacional de Asunción de Paraguay (UNA) en el 
marco del proyecto “Formación Inicial Docente y Desarrollo 
de las Capacidades de Profesionales de la Educación” (FOR-
MACAP). Duración 3 h 08min. 10 seg. Año: 2022.

https://www.youtube.com/watch?v=VwXJxSvBqvw
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S I T E S  x  S I T I O S
LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA EDUCACIÓN: HACIA 
UN FUTURO DE APRENDIZAJE INTELIGENTE, de María del 
Rosario Fernández de Silva, Venezuela, 2023.

https://www.researchgate.net/publication/373392496_
La_Inteligencia_Artificial_en_Educacion_Hacia_un_Fu-
turo_de_Aprendizaje_Inteligente

OS MODELOS DE FORMAÇÃO DE PROFESSORES/AS DA 
EDUCAÇÃO BÁSICA: QUEM FORMAMOS? 

https://www.scielo.br/j/edreal/a/xJnsTVj8KyMy4B495vL-
mhww/#
Artigo de Camila Lima Coimbra (UFU), publicado na Revista 
Educação e Realidade No. 45, Ano 2020.

FUNDAÇÃO CECIERJ - PROGRAMA DE FORMAÇÃO 
CONTINUADA DE PROFESSORES

https://www.cecierj.edu.br/a-extensao/atualizacao/
Os cursos do Programa de Formação Continuada de Professo-
res são gratuitos e se destinam a complementar a formação 
dos professores com o emprego do debate sobre diferentes 
temáticas pertinentes às salas de aula e aos conteúdos da 
Educação Básica.

FUNDACIÓN SM

https://do.fundacion-sm.org/que-hacemos/formacion-
-del-profesorado/
(ubicada en Chile, Brasil, Puerto Rico, República Dominicana y 
España). En el Menú ¿Qué hacemos?, basta clicar en la pestaña 
Formación del Profesorado. La Fundación acompaña a los 
docentes ofreciéndoles propuestas formativas innovadoras 
y vinculadas a la práctica en el aula. Orienta las iniciativas a 
la mejora de la calidad y la equidad educativa.
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