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RESUMO

Apresentamos, neste estudo, uma reflexdo sobre a pesquisa, a formacdo de
professores e as politicas de formacao de professores. Tivemos como foco identificar
as Diretrizes Curriculares para a Formacgao de Professores, produzidas nas primeiras
décadas do Século XXI, a concepcao de formacédo de professores que ensejam, bem
como analisar as teses defendidas, neste periodo, que citam estas diretrizes,
conhecendo o que apresentam em suas analises sobre as normativas em questao, se
sdo propositivas de anuncios e/ou denuncias, na perspectiva de buscar respostas
para a questao: qual é a tese das teses? A pesquisa manteve sua orientacdo tedrica
no materialismo histérico-dialético, pressupondo a utilizacdo coerente da concepcéo
de mundo, de ser e de agir, de um método que se sugere aporte para a compreensao
da realidade, priorizando pela transformagéao social. O tema gerador do estudo: “Teses
produzidas no Brasil, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo
de professores da Educagédo Basica”, suporte para a nossa hipotese inicial do
trabalho, de que as pesquisas em educacdo desenvolvidas nas ultimas décadas,
concentram seus esfor¢os no espaco da denuncia, aprofundando os escritos na critica
e na busca por disparidades entre as politicas educacionais de formacgédo de
professores, ficando em segundo plano as tessituras anunciadoras. Um estudo
qualitativo que nos permitiu abordar a complexidade do problema da pesquisa: “as
pesquisas, geradoras de teses sobre formacado de professores, defendidas a partir da
homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, de 2002, e das demais vindas
posteriormente, ao serem produzidas, tecem perspectivas de anuncio ou de denuncia
em relacdo a formacao docente?”, e atender a demanda da pesquisa, enquanto
resguardamos pela rigorosidade e cuidado com a critica e a coeréncia, na busca pelo
didlogo entre anunciar alternativas e possibilidades de transformacéo. A percepcao
critica e dialégica que movimentou a pesquisa teve suporte na compreensdao dos
termos anuncio e denuncia, categorias que sao fundamentais no pensamento freiriano
e gue aqui se tornam categorias essenciais para o aprofundamento do estudo, pilares
no movimento de analise das teses. A pesquisa € apresentada em sete capitulos, os
seis primeiros se reservam a responder as questdes norteadoras e o Ultimo apresenta
as consideracdes finais. As Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores
estdo previstas na LDB/96 e representam um importante direcionamento no processo
de reestruturacdo da formacao de professores no pais. Para a pesquisa, direcionamos
um olhar atencioso para todas as normativas aprovadas com essa finalidade,
totalizando quatro documentos, DCNs de 2002, de 2015, 2019 e a mais recente,
aprovada durante o finalizar da tese, a DCNs de 2024, a qual também foi incluida no
estudo. As teses selecionadas respeitaram as pesquisas encontradas no estado do
conhecimento e passaram por uma triagem, considerando a necessidade do estudo.
No total, 31 teses foram selecionadas, de suas leituras, compilamos os resultados da
nossa pesquisa. Concluimos respondendo aos objetivos propostos e confirmando
nossa hipotese inicial, 0 que nos permite apresentar a tese de que as pesquisas em
educacdo, desenvolvidas nas ultimas duas décadas (anos de 2002 a 2021),
demonstram um esfor¢co mais acentuado na perspectiva da denuncia, aprofundando
as escritas no espaco critico e na busca por apontar disparidades nas politicas
educacionais, ficando menos evidenciadas as tecituras anunciadoras de novas
possibilidades e conexdes possiveis entre o que estd normatizado e o que podemos
avancar. Concluimos com a clareza de que o estudo ndo se propde encerrado, ele
apresenta limitagbes, podendo ser suporte para demais pesquisas posteriores.



Também destacamos que as percepcdes colhidas nas leituras das teses, partem de
um olhar de andlise, mas que se mantém respeitoso a todas as pesquisas realizadas,
nado pretendendo ser critico ou avaliativo de estudos ja concluidos e que apresentam
importantes contribuicdes no espaco da pesquisa educacional.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares Nacionais; Formacdo de Professores;
Politicas Publicas de Formacao de professores.



ABSTRACT

This study presents a reflection on research, teacher training and teacher training
policies. Our focus was to identify the Curricular Guidelines for Teacher Training,
produced in the first decades of the 21st century, the conception of teacher training
that they provide, as well as to analyze the theses defended in this period that cite
these guidelines, knowing what they present in their analyses on the regulations in
guestion, whether they are propositions of announcements and/or denunciations, with
the perspective of seeking answers to the question: what is the thesis of the theses?
The research maintained its theoretical orientation in historical-dialectical materialism,
assuming the coherent use of the conception of the world, of being and of acting, of a
method that suggests itself as a contribution to the understanding of reality, prioritizing
social transformation. The theme of the study: “Theses produced in Brazil, based on
the National Curricular Guidelines for the training of Basic Education teachers”,
supports our initial hypothesis of the work, that the research in education developed in
the last decades, focuses its efforts on the space of denunciation, deepening the
writings in criticism and in the search for disparities between the educational policies
of teacher training, leaving the announcing weaves in the background. A qualitative
study that allowed us to approach the complexity of the research problem: “the
researches, generating theses on teacher training, defended after the approval of the
National Curricular Guidelines, of 2002, and of the others that came later, when
produced, weave perspectives of announcement or denunciation in relation to teacher
training?”, and meet the demand of the research, while safeguarding the rigor and care
with criticism and coherence, in the search for dialogue between announcing
alternatives and possibilities of transformation. The critical and dialogical perception
that drove the research was supported by the understanding of the terms
announcement and denunciation, categories that are fundamental in Freire's thought
and that here become essential categories for the deepening of the study, pillars in the
movement of analyzing the theses. The research is presented in seven chapters, the
first six of which are reserved for answering the guiding questions and the last one
presents the final considerations. The Curricular Guidelines for Teacher Training are
provided for in the LDB/96 and represent an important direction in the process of
restructuring teacher training in the country. For the research, we directed a careful
look at all the regulations approved for this purpose, totaling four documents, DCNs of
2002, 2015, 2019 and the most recent, approved during the completion of the thesis,
DCNs of 2024, which was also included in the study. The selected theses respected
the research found in the state of knowledge and underwent screening, considering
the need for the study. In total, 31 theses were selected, and from their readings, we
compiled the results of our research. We concluded by responding to the proposed
objectives and confirming our initial hypothesis, which allows us to present the thesis
that research in education, developed in the last two decades (years from 2002 to
2021), demonstrates a greater effort in the perspective of denunciation, deepening the
writings in the critical space and in the search to point out disparities in educational
policies, with less evidence of the weaves announcing new possibilities and possible
connections between what is standardized and what we can advance. We conclude
with the clarity that the study does not propose to be finished, it has limitations, and
can be a support for further research. We also emphasize that the perceptions
gathered in the readings of the theses are based on an analytical perspective, but that
remains respectful of all the research carried out, and does not intend to be critical or



evaluative of studies already concluded and that present important contributions in the
field of educational research.

Keywords: National Curricular Guidelines; Teacher Training; Public Policies for
Teacher Training.
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1 INTRODUCAO

1.1 Tracando os primeiros passos

Nem tudo o que escrevo resulta numa realizacéo,
resulta mais numa tentativa.

O que também é um prazer.

Pois, nem em tudo quero pegar.

As vezes quero apenas tocar.

Depois 0 que toco, as vezes floresce e

outros podem pegar com as duas maos

(Clarice Lispector).

A pesquisa académica é um processo sistémico e dialégico, que envolve a
busca, o desejo e a incerteza do pesquisador em relacdo aos conhecimentos que
serdo encontrados e construidos durante a investigagéo. E um comprometimento que
0 pesquisador assume consigo e com a sociedade. Pensar em um projeto de pesquisa
envolve uma consciéncia do contexto, da realidade que se pretende pesquisar, 0
pesquisador precisa se reconhecer como ser social, construido historicamente e,
acima de tudo, ter consciéncia de que pode a pesquisa ser um elemento favoravel de
transformacao social. “Com efeito, a pesquisa € um tipo de atividade humana como
as outras, sujeita aos mesmos constrangimentos, influéncias e limitacbes que
qualquer outro campo de atuagao” (Malta-Campos, 2009, p. 281).

A tese apresentada é fruto de uma caminhada académica conjugada com a
préatica docente na Educacéo Basica. O interesse pela pesquisa surgiu com a insercao
na realidade escolar, ap6s uma densa andlise comparativa de conteido dos
documentos norteadores direcionados para o0s primeiros trés anos do Ensino
Fundamental, realizada no mestrado, a qual possibilitou encontrar as convergéncias
e divergéncias existentes entre estes, no que se refere ao processo de alfabetizacéo
e letramento. A vontade de seguir o caminho da pesquisa ressurgiu com a participacao
como aluna especial em uma disciplina isolada, cursada na Universidade Regional
Integrada do Alto Uruguai e das Missdes (URI), Campus de Frederico Westphalen/RS,
no primeiro semestre de 2020, intitulada “Politicas de Educacéo Superior no Contexto
Ibero-Americano”, e seguiu com a aprovacgao no processo seletivo para o Doutorado
em Educacdo, no Programa de POs-graduagdo Stricto Sensu em Educacéo

(PPGEDU), com ingresso no segundo semestre de 2020, na mesma instituicao.
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Em 2015, minha caminhada® enquanto pesquisadora se iniciou e a pesquisa
de mestrado intitulada “Alfabetizacdo e Letramento nas Politicas Publicas:
Convergéncias e Divergéncias com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)”,
apresentada em julho de 2017, na Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco
(UNOCHAPECO), possibilitou algumas percepcdes, que ndo se permitiam
conclusivas, quanto as politicas educacionais que normatizavam, a época, 0 processo
de alfabetizacdo no Brasil, e que possuiam mais divergéncias entre si do que
convergéncias. A falta de coesdo entre essas normatizagbes revela uma
inconsisténcia em seus objetivos, especialmente no que tange a formacdo dos
sujeitos. Embora seja de suma importancia que, por meio da alfabetizacdo e do
letramento, o processo educacional no Ensino Fundamental desenvolva nas criangas
uma consciéncia critica, reflexiva, dialdgica, curiosa e ativa, as normatizacdes atuais
nao parecem se alinhar nesse proposito, deixando de oferecer uma base solida para
a formacéo de sujeitos capazes de dialogar, interagir de forma plena com a sociedade
e “[...] compreender o mundo e a sua realidade, sendo capaz[es] de propor e atuar em
favor de mudancgas”, ndo foi possivel observar uma defesa intensiva por parte destes
documentos de uma alfabetizagdo como “[...] ato de criacdo, ndo de memorizacao [...]”
(Pertuzatti, 2017, p. 15).

Os dialogos ocorridos nas aulas da disciplina cursada como aluna especial, no
ambito do Doutorado, despertaram a percepcdo de que o contexto descrito
anteriormente se estende aos demais anos escolares, atingindo inclusive o Ensino
Superior e, consequentemente, impactando a formacao de professores. A construcao
histérica continua influenciando este processo, mas a que ritmo estamos, dancamos
no descompasso entre o real e o ideal? Como a construcao histérica se desenhou e
se faz presente atualmente? Como se configuram as politicas de formacdo de
professores no Século XXI? Como as pesquisas neste campo se posicionam, as teses
construidas e defendidas trabalham mais na perspectiva da denuncia? Ou sao
anunciadoras de novas possibilidades no campo da formac¢éo? Afinal, o que defendem

as teses? Citando Reigota (2010, p. 5), concordamos de que:

1 Optou-se por utilizar a primeira pessoa do singular em alguns trechos da Introducao, por se tratar do
compartilhamento da experiéncia e vivéncia da pesquisadora.
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A contribuicdo pedagoégica dos que vém das margens fica explicita quando
essas professoras e professores, agora pesquisadoras e pesquisadores,
conseguem produzir e dar sentido as suas praticas sociais e pedagogicas
cotidianas e desobedecer aos padrbes oficiais, oficiosos e extraoficiais,
fazendo assim com que a escola e suas margens se transformem em
laboratérios de possibilidades existenciais, de producdo de conhecimentos e
subjetividades e de intervencgdes social e politica.

Como destaca Freire (2002, p. 50) na obra Pedagogia do Oprimido, “[...] ndo se
pode esperar a denuncia do mundo, pois que ndo h& dendncia verdadeira sem
compromisso de transformagdo, nem este sem acgado”. Para o autor, a denuncia
precisa ser acompanhada do anuncio, palavras dialégicas e com compromisso
histérico, a primeira com funcéo de desvelar a realidade “desumanizante” e a segunda
com o intento de demonstrar a “realidade em que o homem possa ser mais”, esse
processo ndo acontece sem a praxis (Freire, 2006, p. 48). Considerando o objetivo
gue norteia essa tese, 0s conceitos de anuncio e denuncia, baseados principalmente
nos preceitos de Paulo Freire (2002; 2006), seréo retomados e aprofundados em um
capitulo especifico.

Ponderando essa concepc¢do dialdgica, a pesquisa proposta analisou 0s
documentos norteadores da formacédo de professores, produzidos nas primeiras
décadas do Século XXI, em especial as diretrizes para a formacao de professores da
Educacdo Basica. Além do que é proposto pelas politicas educacionais, nossa
inquietacdo nos levou a investigar as teses produzidas nesse mesmo periodo,
buscando compreender suas contribuicdes. Procuramos analisar como elas
defendem suas ideias, de que forma se posicionam em relacdo as normativas das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores e se elas se
apresentam como pesquisas que anunciam novas possibilidades ou permanecem no
campo da denuncia ao contexto histérico.

Portanto, ao iniciar a pesquisa alguns tensionamentos se fazem necessarios, a
busca por respostas ainda ndo encontradas movimenta a a¢cdo do pesquisador é o
resumo da necessidade da investigacdo. Desta forma, apresentamos o tema de
estudo: Teses produzidas no Brasil, a partir das Diretrizes curriculares nacionais para
a formacéo de professores da Educacdo Bésica. Este, com o aporte das palavras
chaves: Diretrizes Curriculares Nacionais — formacéo de professores —marcos legais
— tese das teses- estudo de teses.

A hipotese inicial do trabalho nos fazia crer que as pesquisas em educacgao

desenvolvidas nas ultimas décadas, concentram seus esforgcos no espagco da
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denudncia, aprofundando os escritos na critica e na busca por disparidades entre as
politicas educacionais de formacdo de professores, ficando em segundo plano as
tessituras anunciadoras.

O percurso se propde na iminéncia do problema: As pesquisas, geradoras de
teses sobre formacédo de professores, defendidas a partir da homologagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), de 2002, e das demais vindas
posteriormente, ao serem produzidas, tecem perspectivas de anuncio ou de denuncia
em relacdo a formacdo docente?? Ou seja, qual é a tese das teses? Dialogando com
0 objetivo de: Analisar as teses sobre formacéo de professores, defendidas a partir da
homologacao das Diretrizes Curriculares Nacionais, de 2002, buscando compreender
se, ao serem produzidas, tecem perspectivas de anuncio ou de denuncia em relacéao
a formacéao docente.

A pesquisa manteve sua orientagao tedrica no materialismo historico-dialético,
pressupondo a utilizacdo coerente da concepcédo de mundo, de ser e de agir, de um
método que se sugere aporte para a compreensdo da realidade priorizando pela
transformacao social. A producdo de conhecimento, embasada na perspectiva de
Marx, permite a compreensao dos problemas reais, suas contradicdes compilando
com o encontro de resolucdes possiveis para estas contradi¢des.

Portanto, apresentamos um estudo qualitativo, que permitiu abordar a
complexidade do problema, atendendo a demanda da pesquisa, resguardado pela
rigorosidade e cuidado com a critica e a coeréncia, buscando no dialogo entre estas
anunciar alternativas e possibilidades de transformacéao.

Logo, trata-se de uma pesquisa que se propde na andlise de documentos
normativos nacionais, além de um estudo bibliografico e revisdo de literatura.
Contando com o aporte teorico principalmente de autores como Gatti (1992; 2010;
2014; 2015); Imbernén (2015); Scheibe (2008); No6voa (1995), entre outros, nos
conceitos de formacdo de professores e; para a compreensdo de politicas
educacionais alguns autores como Saviani (2009; 2010; 2011; 2013) e Mainardes

(2009) trouxeram os embasamentos tedricos.

2 Inicialmente, quando da elaboragdo do projeto de tese, a intencionalidade da pesquisa estava em
encontrar as possiveis possibilidades de anuncios e/ou dendncias em relagdo a formacao de
professores, porém, ao estudar as teses e aprofundar sua leitura, tornou-se importante trazer outras
perspectivas de anuncio e denudncia que aparecem dentro delas. Portanto, no capitulo em que
apresentamos a andlise de dados, extrapolamos o olhar para além da formagéo de professores, embora
esse ainda seja o mote principal, também trazendo outros relatos de andncio e denuncias encontrados
nas teses.
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Todo percurso apresentado nas péginas seguintes representa um esforco ja
muito bem definido por Zeichner (2008, p. 14) quando sinaliza que sua preocupagao
€ “[...] promover a causa da profissionalizacdo dos professores em paralelo com a
construgdo de uma sociedade mais justa e decente”. Compartilhando com essa
perspectiva, estamos apresentando a pesquisa, a partir de uma estrutura composta
por sete capitulos estruturados e interligados, sustentando a proposta da tese.

Cada capitulo respondeu a questdes distintas, apresentadas para a pesquisa,
porém, dialogando e se comunicando, dando suporte ao objetivo geral. No primeiro
capitulo apresentamos o percurso académico, a motivacao e 0s anseios que movem
a pesquisa. Ja no capitulo dois a estrutura metodoldgica, o problema e as questbes
de pesquisa, culminando com os resultados encontrados no Estado do Conhecimento.
As Politicas Publicas de Formacéo de Professores do Século XXI séo discutidas no
capitulo trés, também questdes como a profissdo, a identidade docente e a formacao
dao suporte para essa discussao. O capitulo quatro é reservado para o tensionamento
entre os quatro documentos das DCNs de Formacdo de Professores. No capitulo
cinco sao debatidas as inferéncias dos organismos internacionais nas politicas de
formacao de professores. As teses e suas contribuicbes serdo debatidas no capitulo
seis. E, por fim, o capitulo sete foi reservado para as consideracfes finais desta

pesquisa.

1.2 Justificativa

Uma das condicdes necessarias para gque nos
tornemos um intelectual que ndo teme a mudanca
€ a percepc¢dao e a aceitacao.

De que nao ha vida na imobilidade.

De que nédo ha progresso na estagnacao.

De que, se sou, na verdade, social e politicamente
responsavel, ndo posso me acomodar as estruturas
injustas da sociedade.

N&o posso, traindo a vida, bendizé-las.

(Paulo Freire)

Justifico minha existéncia questionadora, ndo somente pela minha caminhada
académica, principal motivo, neste momento, para a pesquisa em tela, mas com a
clareza de que ela néo seria possivel sem as minhas relagfes e afetos, que vao me
completando enquanto ser ao longo da minha jornada.

Sou leda Pertuzatti, nascida em 31 de julho de 1983, na cidade de Séo

Lourenco do Oestes/SC, sou a primeira de trés filhos, sou esposa e companheira, mae
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de dois lindos filhos e uma sogra muito querida, sou pedagoga e professora efetiva
nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, no Municipio de Nova Erechim/SC, e
gestora da escola desde o ano de 2021.

Citando minhas principais contribui¢cdes existenciais, tenho convicgdo em dizer
gue sou um ser inacabado, reconhecedor e defensor das lutas de classes, sou uma
mulher a quem as belezas da vida facilmente encantam, os sonhos sédo companhia, a
curiosidade me move, o medo da estagnacédo me fornece energias para continuar em
movimento. Como viajante, sigo tendo a curiosidade como bussola, o aprendizado
como caminho, a transformacdo como consequéncia, a fé como ancora, a familia
como abrigo e 0 amor como guia.

Iniciei meus estudos académicos no mesmo periodo em que iniciava a minha
experiéncia materna. A fase final da minha graduacdo em Pedagogia, pela
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), ocorreu em 06 de maio de 2006,
apresentando um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) realizado em grupo, sobre
sequéncia didatica. Em seguida, ingressei na graduacdo em Administracdo, que
finalizei em 2009. No entanto, devido a questfes financeiras, ndo consegui obter o
diploma, pois ndo consegui pagar a rematricula para o ultimo semestre, perdendo o
prazo estabelecido. Atualmente, possuo apenas o historico académico referente aos
cinco primeiros semestres do curso de Administracao.

Como professora, iniciei minha carreira em janeiro de 2011, até entdo sempre
havia atuado na area administrativa, em empresa familiar, quando, contrariando a
vontade de meu pai e confirmando o prenuncio de meu avd paterno, assumi a vaga
como professora efetiva do municipio. A experiéncia em sala de aula foi muito intensa,
até aquele momento, apenas duas semanas de estagio em 2005, aproximavam-me
da pratica docente, nesta viagem sem muitas bagagens, descobri o valor de um grupo,
a diferenca da coletividade na educacéo e o papel da partilha, da leitura e do estudo
na vida de um professor.

Deste periodo, guardo e guardarei maravilhosas lembrancas, os primeiros
alunos, sim; as primeiras tentativas e recomecos, sim; os aprendizados com 0s erros,
sim; as belas e decisivas amizades, com certeza sim; o valor da humildade,
decididamente, sim; a importancia do coletivo, sem duvidas que sim; a certeza de que
ninguém sabe tudo e que ninguém tudo ignora, definitivamente, sim! A educacéo é
um trabalho coletivo e o trabalho coletivo, na sua dialogicidade, permite a construcéo
do protagonismo e da autonomia com responsabilidades ao docente.
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As especializacdes foram acontecendo nos anos seguintes, Psicopedagogia
pela Faculdade de Ensino Superior do Alto Uruguai (CELER Faculdades), em 2012,
com a monografia “A Afetividade no Processo de Ensino-aprendizagem nas Séries
Iniciais do Ensino Fundamental da Escola Reunida Professora Lydia Franzon
Dondoni”; Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em 2014, também
pela CELER Faculdades, com a monografia intitulada “Os Parametros Curriculares de
Santa Catarina e a Préatica Docente da Matematica nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental” e; Formacdo Didatico-Pedagdgica para o Magistério Superior, pela
UNOCHAPECO, em 2015, com a monografia “A Leitura e a Formagao de Leitores no
Processo de Ensino-aprendizagem das Seéries Iniciais do Ensino Fundamental”. Nas
trés especializa¢des, o professor Me. Rudinei Aldini Frese foi meu orientador, com ele
realizei uma das primeiras publicacdes, juntamente com o professor orientador do
mestrado, Dr. Ivo Dickmann, com o titulo “A Leitura e a Formacgéo de Leitores no
Processo de Ensino-aprendizagem das Séries Iniciais”. A primeira publicacéo, embora
singela, deu-se em parceria com dois professores que colaboraram muito na minha
caminhada académica e muito me incentivaram a seguir, aos quais sou imensamente
grata.

Aléem das especializacbes e das formacdes continuadas oferecidas pela
Secretaria Municipal de Educacado, sempre busquei forma¢des em cursos, palestras,
seminarios. Participei do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC)
desde a sua criacdo, em 2012, inicialmente como professora alfabetizadora,
posteriormente como Formadora do grupo e, no final do programa, novamente como
professora alfabetizadora. Neste periodo, tive curta experiéncia, aproximadamente
dois anos na Secretaria de Educacdo, como coordenadora de programas, cargo
deixado para cursar o mestrado.

O desafio e a busca por saberes me impulsionaram na decisédo de buscar uma
nova formacdo. O mestrado aconteceu muito rapido, logo no primeiro ensaio, com
muita ansiedade e dificuldade abracei essa oportunidade com dedicacdo e empenho.
As dificuldades a que me refiro se apresentaram, principalmente, no campo do
conhecimento, uma vez que minha graduacéo foi a distancia, e o proprio desafio de
ser mae ao mesmo tempo, talvez tenham sido fatores que possibilitaram algumas
lacunas nessa formacéo, porém, destaco que a inten¢do ndo é argumentar ou buscar
culpados, mas sim apenas ser sincera. Precisei revisitar muitos autores, filosofias,

teorias e conceitos, porém o fiz com muito zelo.
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Tive a grata oportunidade de cursar o mestrado com licenga remunerada,
possibilidade garantida por Lei Municipal, este cenério foi decisivo para a minha
participacdo em iniUmeros eventos, seminarios, apresentacdes e na dedicacdo em
publicagdes. Conclui o Mestrado em Educacéo pela UNOCHAPECO, em 2017, com
a pesquisa “Alfabetizacdo e Letramento nas Politicas Publicas: Convergéncias e
Divergéncias com a BNCC”. Conclui com um grande sentimento de gratiddo pela
oportunidade, mas com um almejo ainda maior de poder continuar no campo da
pesquisa. O sentimento € de “[...] inconclusdo que se reconhece a si mesma implica
necessariamente a incluséo do sujeito inacabado em um permanente processo social
de busca”, ja muito bem pontuado por Freire (2007, p. 55), em sua obra Pedagogia da
Autonomia.

A pesquisa de mestrado aconteceu decorrente de minha caminhada enquanto
professora alfabetizadora, senti-me mais segura direcionando a pesquisa para a
alfabetizac&o. O cenario nacional se apresentava com a criagdo de um documento
pretendido para o curriculo base de todo o territorio nacional, a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), de imediato, a possibilidade de acompanhar mais de perto este
documento e sua construcdo despertou meu interesse e essa possibilidade foi se
demonstrando como caminho para minha pesquisa.

Acompanhar, estudar, vivenciar e sentir as forcas que norteiam a construcao
de um documento normatizador da Educacao Brasileira, foi, sem davida nenhuma, o
elemento fundamental e canalizador para o interesse nas Politicas Publicas, o cenario
foi influenciador e a paixdo pelo tema sé foi crescendo, na medida em que minha
certeza pelo poder e influéncia que a educacdo exerce na sociedade também.
Acompanhar a histéria sendo construida, como pesquisadora e como professora da
Educacao Basica, realmente foi muito motivador e decisivo para a minha caminhada
académica.

Sim, pois mesmo estando licenciada para cursar o mestrado eu continuei tendo
contato com a escola, optei por me licenciar 30 horas, o que me permitiu ficar 10 horas
semanais proxima da escola e da sua rotina. Ao estar disponivel, nestas 10 horas, na
Secretaria de Educacdo do municipio, pude acompanhar os debates, as formacdes
dos professores, as duvidas, 0s anseios, as expectativas sobre o novo documento da
BNCC que estava em constru¢do no periodo.

Ao findar o mestrado, em 2017, retorno para a sala de aula com um olhar
diferente, com uma perspectiva mais agucada sobre as politicas educacionais e com
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o grande desejo de continuar pesquisando. No entanto, a intensa demanda de energia
exigida por uma sala de aula com criangas acabou sendo um fator desmotivador
naquele periodo. Minhas leituras e pesquisas passaram, entdo, a se concentrar
totalmente no planejamento escolar, nas individualidades dos alunos, nas dificuldades
de aprendizagem e na rotina desafiadora que a sala de aula impde.

Mas precisamos ser persistentes com nossos desejos, e a oportunidade de
cursar uma disciplina especial no Doutorado reacendeu a vontade de seguir o
caminho da pesquisa, com o desejo de avancar e contribuir ainda mais com a
educacdao brasileira. Ap6s percorrer e conhecer um pouco durante o mestrado das
politicas educacionais para a Educacéo Basica que se direcionam para a formacgéo
da crianca, e visualizando a formacao dos professores como um elemento essencial
e definidor deste processo educacional, desafio-me neste momento na busca de
conhecer e investigar outro espaco, que € das politicas de formacéo do professor.

N&o somente o0 espaco académico e de pesquisa, mas 0 espagco em sala de
aula, que me permitiu vivenciar a realidade da escola. Foram poucos anos como
professora das séries iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente nas
turmas de alfabetizacdo, mas o periodo me permitiu perceber que muitas lacunas se
fazem presente ainda na formacdo do professor, afirmo isso pois percebi
primeiramente na minha formacéao as dificuldades que tive para exercitar a pratica em
sala de aula.

Sendo um campo de pesquisa rico e em constante movimento, o espaco que a
formacao de professores ocupa no ambito das pesquisas em politicas educacionais &
amplo, variado e dinamico. Um dos principais fatores que se apresentam quando o
assunto é a qualidade educacional®, discussdo presente nas politicas de
investimentos, debates nas politicas curriculares, motivo de desencontros
epistemologicos. O fato é que dezenas de pesquisas se apresentam buscando
desvendar a férmula magica para se promover um conceito de formacdo de
professores que atenda a diversidade cultural, a desigualdade econdbmica e a

dimenséo geografica estabelecidas no Brasil.

3 No que diz respeito ao conceito de qualidade educacional, utilizamos o entendimento de
Terezinha Azerédo Rios (2001), que relaciona a competéncia do professor ao saber fazer bem
representado pela perspectiva técnica e politica. Na perspectiva técnica estd o dominio de contetidos
articulado ao dominio de técnicas e estratégias que o professor necessita para cumprir seu papel; e a
perspectiva politica que se refere ao que € desejavel e que esta estabelecido valorativamente a atuagao
do professor. Nesse sentido a ideia de bem, pode ser aqui relacionada ao valor ético da competéncia
do educador.
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Entdo, por que pesquisar um tema ja tdo debatido no campo das pesquisas
educacionais? O que nos moveu neste percurso foi a busca por um olhar nas teses
elaboradas no periodo ap6s a aprovacao das Diretrizes Curriculares de formacéo de
professores, e a busca em compreender a tese destas teses, além de buscar entender
se estas pesquisas ultrapassam o campo da denuncia, se foram propositivas de novas
possibilidades no que se refere a formacdo de professores ou se suas reflexdes
ficaram na perspectiva da dendncia. Este movimento leva em consideracdo a
realidade e os diadlogos que as teses analisadas apresentaram, partindo sempre da
compreensao das categorias de anuncio e denuncia; compreendidas pelo olhar de
Paulo Freire e aprofundadas em um capitulo proprio nesta tese.

Nosso foco de pesquisa foi identificar nas Diretrizes Curriculares para a
formacdo de professores, elaboradas nas primeiras décadas do Século XXI, a
concepcao de formagéo que elas propdem. Além disso, buscamos analisar as teses
defendidas que mencionam essas diretrizes, investigando o que elas revelam em suas
analises sobre as normativas em questao. Essa investigacao visa encontrar respostas
para a pergunta: qual é a tese dessas teses?

Argumentos, debates e definicdes sobre a formacdo de professores séo
elementos constantes nos trabalhos de pesquisa. Tal representacdo nao torna o
assunto desprovido da necessidade de um continuo debate e busca por alternativas
para o seu crescimento e evolucdo. Conforme NoOvoa (1999, p. 14), ha uma
“necessidade de encontrar novos valores de referéncia e novos modelos organizativos
da profissao docente”. Ao longo da histdria, os professores que iniciaram sua trajetoria
profissional sob as normas da Igreja passaram a responder pelos ideais do Estado.
Nesse contexto, Névoa (1999, p. 14) afirma que “o ciclo estadual de controle do ensino
estd em vias de terminar, e os professores atravessam um periodo de crise, isto €, de
tomada de decisbes fundamentais para o seu futuro”. E provavel que as influéncias
globais, neoliberais, bem como a evolucao cientifica e tecnoldgica, tenham um papel
significativo nas mudancas enfrentadas pela profissdo docente, o que torna o debate
sobre a formacao de professores sempre necessario e relevante.

Os questionamentos sobre a profissédo de professor ou a profissionalizagao
docente acontecem a partir do momento que o controle da Igreja sobre o processo de
ensino deixa de acontecer, entdo, o Estado assume essa funcdo de controle sobre o
corpo de professores e os debates sobre os moldes a serem seguidos se iniciam
(N6voa, 1999).
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Este processo ndo define muitas mudancas na profissao docente, embora ela
passe a ser vista como uma profissdo laica, as praticas e instrumentos de ensino-
aprendizagem continuam sendo 0s mesmos, 0s professores seguiam sendo 0s
mesmos. E o movimento que acontece neste periodo, de se pensar os saberes e as
técnicas para o ensino, que aproxima o professor e o saber, muito embora, seja
necessario destacar que estes saberes e técnicas quase sempre foram produzidos
por tedricos que ndo fazem parte do grupo de docentes (N6voa, 1999).

Toda essa construcdo histérica de necessidade e apresentacao do professor
na sociedade vai ganhando dimensdes diferentes, lugares diferentes e, segundo
Novoa (1999), a segunda metade do Século XVIII se torna um periodo decisivo na
histéria da educacdo e da profissdo docente, exatamente por representar o inicio
destas transformacdes e o reconhecimento do professor enquanto profissional, e ndo
como uma ‘concepcao corporativa do oficio’. Neste percurso, a busca na Europa pelo
‘professor ideal’, reune diferentes questionamentos, que talvez ndo tenham ainda
como um todo recebido respostas (Novoa, 1999).

N&o cabe, neste espaco, relembrar de forma minuciosa todo o processo
histérico da profissionalizacdo docente, mas ressaltar a necessidade de continuarmos
persistindo no debate sobre a demanda desta profissao, principalmente na insisténcia
de que este precisa ser, também, um movimento que deve contemplar os préprios
envolvidos, os professores. Essa pesquisa partiu da realidade pessoal enquanto
professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de ensino,
professora que deseja exercer seu direito de pesquisar, opinar e propor mudancas se
assim for necessario e possivel.

O fato de o campo educativo ter inUmeros atores o torna um campo de disputas
e interesses, mas é necessario a defesa de um grupo consolidado, reconhecido como
tal, com identidade profissional, o que de fato ndo € um percurso tranquilo. Entre
conflitos, lutas, éxitos e recuos, autores como Novoa (1999, p. 21) destacam que as
governancas “[...] sentem na consolidacdo do corpo docente como uma ameaca aos
seus interesses e projetos”. Porém, a propria compreensao deste caminhar para a
profissionalizacdo € um movimento de “[...] poucos consensos e muitas divisdes [...]”
(Novoa, 1999, p. 21), o que reforca a necessidade de, enquanto pesquisadores da
educacdo, manter um olhar atento para estas tensbes que perpassam a

profissionalizagdo docente e, consequentemente, interferem em sua formacao.
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E essencial, neste cenario, compreender que politicas educacionais s&o
elementos fundamentais para a transformacéo social e constru¢cdo de um novo mundo
menos desigual e o resultado, portanto, vai depender também das forcas que as
delimitam. A participagao ativa de profissionais da educag&o nacional na construcao
das normativas nacionais é uma discussao que se faz emergente quando a proposta
€ para uma educacdo publica, de qualidade e para todos. Estes profissionais
demandam de uma formacéo que permita a compreensao do mundo atual, reconheca
e valorize as construcBes histéricas e permita aos seus educandos visualizar
caminhos a serem trilhados em uma perspectiva de vida mais justa, igualitaria,
defensiva do meio ambiente e da constru¢cdo harmdonica da sociedade.

As politicas educacionais que integram o projeto de nacdo compreendem o
conjunto de ac0des, programas e atividades desenvolvidas pelo Estado, o que as torna
um campo de intensas disputas. No contexto nacional brasileiro, elas ainda estéo
solidamente fundamentadas por recomendacdes internacionais, por meio da
participacao de organismos e instituicdes que interferem e acompanham de perto toda
a construcao normativa do pais. Resultado de uma agenda global, que encontrou na
educacdo um pilar fundamental para o desenvolvimento econdmico e uma maneira
de moldar a sociedade.

Diante deste cenario, apresentado, reconhecido e na busca de ser superado, 0
Século XXI vem com a proposicdo de inimeras, intensas e significativas mudancas
de nivel mundial, que afetam, principalmente, o modo de ser e agir do ser humano.
Essas mudancas, atribuidas ao processo de globalizacdo, pouco pensadas e/ou
imaginadas pelas geracfes anteriores, afetaram, afetam e influenciam a sociedade, a
economia, a cultura e a religiosidade, consequentemente séo percebidas na educacao
e na escola, que sofrem para acompanhar tamanhas e ageis transformacoes.

Nesta perspectiva, considerando a construcao histérica para compreendermos
os dias atuais e suas construcdes, algumas nuances precisam ser expostas para
apreciarmos melhor nosso enfoque da pesquisa, que trata das Diretrizes Curriculares
para a Formagédo de Professores e como as teses discutem essas questdes. Por todos
esses argumentos e elementos, entendemos que essa pesquisa possui relevancia
social e serd construida com base em outros atendimentos, embora conservando

tempos e podendo servir para reflexdes futuras.



2 O PROBLEMA, A PESQUISA, O PERCURSO METODOLOGICO E O
ESTADO DO CONHECIMENTO
O comeco da sabedoria é encontrado na duvida;
duvidando comegamos a questionar,

e procurando podemos achar a verdade.
(Pierre Abelard).

Estamos vivendo um periodo delicado e complexo a nivel mundial. A realidade
revela a existéncia de um jogo de poderes e concepg¢des, que procuram manter o
sistema, os programas existentes, a midia e os discursos politicos, além de interesses
do setor industrial, comercialistas e do agronegodcio, alienados as convic¢des
ideoldgicas que encontram na educacao espagos para a sua promogao.

O momento historico e de grande complexidade e turbuléncia em que nos
encontramos, em meio a uma ‘nova’ crise econdmica, tendo passado recentemente
por uma Pandemia, causada por um virus (COVID-19), abre as portas para a
tendéncia neoliberal se fortalecer e, em pilares antidemocraticos, apresentando
motivos e justificativas de toda ordem, para ampliar seu raio de atuacao e enraizar
suas convicg¢des, propondo mudancas sociais, culturais, econémicas e de valores.

Na esteira desses tempos, reconhecemos que a educacdo nacional possui um
histérico marcado por programas educacionais que, em sua maioria, nao
apresentaram uma sequéncia, cada novo governo pretende deixar sua marca
registrada, novos horizontes eram/sdo avistados para a educacdo, assim, Nn0sso
sistema educacional (que segue sem ser efetivado) muda constantemente de ideais
e filosofias, sem permitir que 0s processos sejam continuos. Poucos sdo 0s avangos
visualizados para que a construcdo da identidade educacional brasileira se efetive.

A educacéo brasileira vem sendo tratada como uma mercadoria para o capital,
ou como uma ferramenta para garantir que o sistema econdmico seja mantido e
fortalecido. Foi na busca por conhecer a posicdo da pesquisa sobre a formacao de
professores neste cenario que se delimitou o tema: Teses produzidas no Brasil, a partir
da aprovacao das Diretrizes Curriculares nacionais para a formacdo de professores
da Educacéo Bésica.

Diante do exposto, o tema ora apresentado dialoga com o problema: As
pesquisas, geradoras de teses sobre formacéo de professores, defendidas a partir da
homologacao das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2002 e das demais vindas

posteriormente, ao serem produzidas, tecem perspectivas de anincio ou de denuncia
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em relacdo a formacgéo docente? Ou seja, qual é a tese das teses? Para Sanchez-
Gamboa (2006), ndo se investigam temas, mas sim problemas, ou seja, a pesquisa
precisa buscar respostas ao seu problema, empiricas ou tedricas, sempre aberta para
novas possibilidades e respostas, o foco € o problema definido para a pesquisa.
Conforme Sanchez-Gamboa, (2006, p. 66) “[...] O problema constitui 0 eixo central do
projeto de pesquisa”. Desta forma a problemética apresentada deve ser relembrada e
instigada durante todo o percurso da pesquisa. As respostas encontradas ao problema
de pesquisa exposto seguem relatadas no decorrer dos capitulos desta tese.

A intensidade desta pesquisa conta com indagacgfes pertinentes e que nos
possibilitam desenhar o percurso e o encontro de respostas significativas. Iniciamos
com um processo de compreensao que questionou: Como aconteceu o movimento de
formacdo de professores no Brasil a partir dos marcos legais do Século XXI? Ao
mesmo tempo: Quais 0s principais marcos legais aprovados a partir do inicio do
Século XXI que influenciam o processo de formacao de professores no Brasil?”
Encontradas as normativas dos periodos, realizamos uma analise para esmiucar: Que
concepcao(fes) que este(s) documento(s) estabelecem sobre a formacdo de
professores?; Qual o conceito de anuncio e denuncia, na perspectiva de Paulo Freire,
gue vai auxiliar na analise das teses?; Existem convergéncias e/ou divergéncias entre
os documentos das diretrizes e as proposi¢cdes defendidas nas teses estudadas?.

Aprofundando nosso estudo e na intencéo de demonstrar 0 quanto as politicas
educacionais sofrem influéncias e sdo determinadas pelo periodo historico, cultural
em que sao apresentadas, sabendo que o processo da globalizac&o se apresenta em
todos os espacos sociais, influenciando a vida e a vivéncia de todas as sociedades,
também direcionamos nossa analise na tentativa de verificar se existe a interferéncia
de organismos internacionais na formulacdo das politicas de formacéo de professores
para a Educacéo Basica no Brasil? Por fim e na intencéo de dialogar com as pesquisas
realizadas buscamos verificar se é possivel encontrar, nas teses defendidas no
periodo entre 2002 a 2021, elementos que proponham novas perspectivas e avancos
na formacédo do professor ou se suas discussdes ficam centradas, especialmente, no
campo da denuncia, o que nos leva a grande questdo: qual é a tese das teses?

Para o aprofundamento das questdes de pesquisa apresentadas, alguns
objetivos especificos se fazerem necessarios, no que trata sobre o processo histérico
da formacdo de professores propomos: Partindo dos marcos legais do Século XXI,

analisar como aconteceu o movimento de formag&o de professores no Brasil neste
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periodo, buscando compreender a estrutura de formacdo que se apresenta na
atualidade; Estudar as normativas aprovadas no Século XXI sobre a formacgéo de
professores para a Educacdo Basica, buscando compreender qual(is) a(s)
concepcao(bes) que estes documentos estabelecem sobre a formacdo de
professores; Analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgao de
professores, aprovadas em 2002, 2015 e 2019, no propdsito de conhecer a concepgao
de formacéao de professores que apresentam; Buscar, nos escritos de Paulo Freire, 0
conceito de anuncio e dendncia, categorias fundamentais para a analise das teses;
Compreender se ha interferéncia de organismos internacionais na formulacdo das
politicas de formacéo de professores para a Educacéo Basica no Brasil, para entender
0s objetivos propostos por estas normativas; Pesquisar as teses defendidas no
periodo entre 2002 e 2021 e o conhecimento produzido por meio delas, a fim de
conhecer quais séo as teses que elas apresentam ou defendem; Concluindo: Analisar,
nas teses concluidas no periodo entre 2002 e 2021, elementos que proponham novas
perspectivas e avancos na formacao do professor, verificando se essas discussdes
ficam centradas, especialmente, no campo da denuncia ou se propde novos olhares
para a formacédo de professores, na tentativa de evidenciar qual a tese das teses.

Nosso desejo foi encontrar, no percurso, as convergéncias e divergéncias que
as Diretrizes Curriculares para Formacao de Professores apresentam na concepcao
da formacao de professores, bem como compreender se as teses produzidas, que
fazem mencdes a estes documentos, apresentam para o contexto da formacao de
professores perspectivas de anuncio ou ficam no campo da dendncia.

Possuindo ciéncia das constantes mudancas educacionais nacionais e da
influéncia exercida pelo sistema politico e econémico, compreende-se que a formacao
de professores precisa acompanhar e dar suporte as necessidades e desafios
impostos a educacdo brasileira, diante das mudancas que ocorrem no cenario
educacional, principalmente da Educacdo Basica. Pressupfe-se que a formacéo
inicial de professores deva estar conectada, acompanhando as mudancas e desafios
impostos pela sociedade contemporanea na educacédo, entendemos que a formacéao
docente precisa se atentar para as mudangas sociais que ocorrem, dando suporte
para que o profissional docente esteja ciente do seu papel na formacao cidada.

Quando nos propomos analisar as concepg¢bes da formagéao de professores
nos documentos das Diretrizes de formacdo de professores, respeitando o recorte
temporal do Século XXI, bem como as concepg¢des que sdo apresentadas nas teses
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defendidas neste mesmo periodo e que trazem em seus escritos tais documentos,
buscamos compreender se existente ou ndo, um didlogo entre normativas e
producdes cientificas, tentando também encontrar proposi¢cdes destas teses para 0s
avangos necessarios. Se as teses estudadas divergem dos documentos normativos,
sdo sugestivas ou ficam apenas no contexto da denuncia.

A relevancia da pesquisa proposta pode ser determinada pela rigorosidade
empenhada. Conforme Sanchez-Gamboa (2006, p. 63), “...] uma pesquisa
gualitativamente bem elaborada oferece melhores condigdes e conhecimentos mais
seguros, 0s quais servirao de base para planos de agdes mais eficientes”. Portanto,
pesquisar politicas publicas, considerando também o olhar de pesquisas ja realizadas,
além de destacar uma pratica pouco difundida no campo da pesquisa educacional,
reforca a efetividade e a qualidade que deve ser depositada na pesquisa, a fim de
promover uma discussao transparente e coerente sobre os resultados das pesquisas
encontradas, buscando concluir com uma sintetizacdo de suas contribuicoes e ou
conclusbes e, ao resultado desta, se possivel, sinalizar modificacbes ou
transformacdes como sugestivas para as futuras pesquisas em politicas educacionais.

Adentrando no processo de pesquisa com a convic¢ao de que se trata de uma
proposta amplamente significativa para a tematica escolhida, que o rigor da pesquisa
precisa estar presente e ativo durante todo o percurso e que o0s resultados
encontrados ndo sdo conclusivos e possibilitam aporte para estudos posteriores a
este. Seguindo com a premissa da pesquisa, apresentamos 0s pressupostos tedricos

e metodoldgicos que a sustentaram.

2.1 Pressupostos tedricos e metodologicos

Localizado o tema, a problematica, o contexto e elencadas algumas questdes
de pesquisa que estabelecem um caminho a ser seguido, o didlogo entre perguntas e
respostas ndo se da por acabado, no decorrer do processo novas perguntas, novas
respostas podem surgir, “Se o pesquisador obtém a resposta e a aceita como a mais
valida e pertinente para o problema estudado, e ainda, desiste de novas buscas,
entdo, esta negando a possibilidade de novas perguntas” (Sanchez-Gamboa, 2013,
p. 95). A davida, neste momento, foi motivo para ndo se encerrar a tensdo entre

perguntas e respostas, as perguntas surgiram pela duvida, essa foi a “grande gestora
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do conhecimento”, sua forga vem da necessidade historica da condicdo humana
(Sanchez-Gamboa, 2013, p. 95).

Para a realizacdo da pesquisa, propusemos como abordagem metodol6gica
um estudo qualitativo, baseado no materialismo histérico-dialético, considerando
Trivifios (1987, p. 125), quando afirma que “[...] o teor de qualquer enfoque qualitativo
que se desenvolva sera dado pelo referencial tedrico no qual se apoie o pesquisador”.
Portanto, consideramos ser essa a forma mais adequada para entender 0 processo e
a natureza do estudo que realizamos, a partir da problematica: As pesquisas,
geradoras de teses sobre formacdo de professores, defendidas a partir da
homologacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2002 e das demais vindas
posteriormente (2015 e 2019), ao serem produzidas, tecem perspectivas de anuncio
ou de denuncia em relagcéo a formacao docente? Ou seja, qual é a tese das teses?

Compreende-se que um estudo qualitativo permite uma abordagem da
complexidade do problema, atende a demanda da pesquisa e ainda “[...] a analise
qualitativa aprofundada é melhor para abordar a complexidade do ‘problema’”. Muito
embora seja possivel considerar que “Métodos quantitativos e qualitativos podem se
somar para esmiucar esta complexidade|...]”, deixando a possibilidade aberta para os
dois conceitos e a compreenséao de que entre eles ndo existe uma disputa, mas sim
uma colaboracédo (Somekh; Lewin, 2015, p. 258).

A orientacao tedrica no materialismo histérico-dialético que propusemos nesta
pesquisa pressupunha a utilizacéo coerente da concepc¢ao de mundo, de ser e de agir,
de um método que se sugere compreender a realidade, buscando a transformacéo
social:

[...] o método esta vinculado a uma concepc¢éo da realidade, de mundo e de
vida no seu conjunto. A questdo da postura, neste sentido, antecede o
método. Este se constitui em uma espécie de mediacdo do processo de

aprender, revelar e expor a estruturacéo, o desenvolvimento e transformacao
dos fenbmenos sociais (Frigotto, 2001, p. 77).

Além do mais, a producéo de conhecimento embasada na perspectiva dialética
permite a compreensdo de problemas reais, suas contradicdbes e o encontro de
possiveis resolucdes destes. A proposta de analise das teses produzidas e a busca
por proposi¢cfes ou denuncias prevé exatamente o ideério do materialismo historico-
dialético, de produzir conhecimento a partir da interpretacdo da realidade, propondo

transformacdes. Conforme destaca Costa (2014, p. 20) sobre a anunciacido de Marx
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partindo da “praxis ou uma filosofia da transformagéao”, produzindo conhecimento com
o0 intento da emancipag¢ao humana:
Com este encontro ocorrera a emancipacao humana efetivada pela préaxis
revolucionaria, que em nossa compreensao, tera contribuicbes da academia
e das pesquisas em politicas educacionais para que concretamente tais

producdes estejam comprometidas com a praxis e, consequentemente, com
a emancipagdo humana (Costa, 2014, p. 20).

Mas é necessario destacar que para uma pesquisa ser completa nesta
perspectiva teorica, a critica precisa ser concluida oferecendo alternativas de
transformacao da realidade a partir da qual se fez a reflexdo, portanto, a reflexao
permitida pela dialética precisa ser conclusiva com uma praxis:

No processo dialético do conhecimento da realidade, o que importa
fundamentalmente ndo €& a critica pela critica, o conhecimento pelo
conhecimento, mas a critica e o conhecimento critico para uma pratica que

altere e transforme a realidade anterior no plano do conhecimento e no plano
histérico-social (Frigotto, 2001, p. 81).

Desta forma, a pesquisa enunciada buscou o rigor e 0 cuidado com a critica,
sob a premissa da coeréncia, considerando o alerta de Saviani (2013, p. 28): “Com
efeito, ao criticarmos a politica educacional vigente pelas distor¢ées decorrentes de
seu atrelamento aos interesses dominantes, ndo sera possivel deixar de reconhecer
seus efeitos sobre a formacao (deformacgédo) dos professores”, o autor segue sua
escrita assegurando que se faz necessario ultrapassar a fase negativa da denuncia e
da critica, aprofundando este processo e buscando alternativas, ndo apenas anunciar
a critica do existente.

Ainda sobre a dialética, podemos destacar sua contribuicdo na pesquisa em
construcdo por ser um importante meétodo de investigacdo, que compreende a
realidade independente das ideias e pensamentos, ela “[...] se situa, entdo, no plano
da realidade, no plano histérico, sobre a forma da trama de relacdes contraditorias,
conflitantes, de leis de construgcdo, desenvolvimento e transformagao dos fatos”
(Frigotto, 2001, p. 75). Pressupondo, assim, um movimento de superacdo e
transformacéo.

Para o autor, também é necessario, nas pesquisas, 0 cuidado para que o
‘método’, mesmo que dialético, ndo se torne um conjunto de estratégias, técnicas,
instrumentos, isolando-se o método e a concepgdo da realidade, para Frigotto (2001),

a teoria, as categorias de andlise e referencial tedrico precisam ser construidos
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historicamente, evitando-se 0 esvaziamento, a abstracdo e o senso especulativo
destes.

Além deste destaque, duas outras dimensdes sdo citadas pelo autor como
fundamentais para a praxis no campo educacional: a primeira, “Trata-se de indagar
sobre o sentido histoérico, social, politico e técnico de nossas pesquisas. A servi¢co de
gue e de quem despendemos nosso tempo, nossas forgas e grande parte da nossa
vida?”. A outra dimenséo, “mais complexa” é a necessidade de se examinar com mais
rigor a utilizacdo da metodologia da pesquisa como auxiliar fundamental para a critica
da pesquisa, na producdo do conhecimento e na sustentacdo da acao pratica, nao
esmerando a banalizacdo do processo analisado, mas sim confirmando sua
autenticidade (Frigotto, 2001, p. 83).

Saviani (2013), em sua vasta obra, vem complementar as pesquisas em
educacdo com a proposta da pedagogia histérico-critica, para ele, “[...] a pedagogia
histérico-critica pode ser considerada sinbnimo de pedagogia dialética” (Saviani,
2013, p. 75-76), explicita que a opcéo pelo termo historico-critico se deu na década
de 80, quando o termo pedagogia dialética se apresentava genérico e aberto para
varias interpretacdes, para o autor, entdo, optar pela homenclatura historico-critica,
termo pouco conhecido, que iria inclusive despertar a curiosidade, possibilitando
assim a sua explicacdo. A importancia da nomenclatura ultrapassa seu ensejo de ser
compreendida, a proposta do autor era de desencadear uma compreensao
educacional partindo do seu desenvolvimento ‘histérico objetivo’, utilizando, para
tanto, a visdo do materialismo historico.

Diante da insatisfacdo que as analises com visdes critico-reprodutivistas
estavam oferecendo (constatacdo da realidade sem oferecer alternativas de
mudanca), Saviani (2013) vai desenvolver a pedagogia historico-critica, que procura
manter a critica, porém superando a reproducao, utiliza-se da abordagem dialética da
educacédo de Paulo Freire, que defende uma dialética de consciéncias e acrescenta a
abordagem no movimento histoérico, detalhe ndo considerado pelos reprodutivistas e
gue permite dar conta das contradicoes.

A educacdo, neste movimento historico, para o autor, era determinada e
inserida pela sociedade capitalista, porém poderia “[...] ndo apenas ser um elemento
de reproducdo, mas um elemento que impulsionasse a tendéncia de transformacéo
dessa sociedade” (Saviani, 2013, p. 79). Parte-se, entdo, para uma andlise critica da

questdo educacional, considerando os condicionantes sociais, uma analise ‘critico-
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dialética’ pois compreende que a sociedade interfere na educacéo e que essa também

pode contribuir para a sua transformacéo, é uma acao reciproca (Saviani, 2013).
Em suma, a passagem da visd@o critico-mecanicista, critico-a-histérica para
uma visao dialética, portanto historico-critica, da educacdo, € o que quero
traduzir com a expressdo pedagogia historico-critica. Essa formulacao
envolve a necessidade de se compreender a educacdo no seu
desenvolvimento historico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de se
articular uma proposta pedagogica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformacdo da sociedade e ndo sua manutencéo, a

sua perpetuacdo. Esse é o sentido basico da expressao pedagogia histérico-
critica (Saviani, 2013, p. 80).

Ainda, para o autor, esse desenvolvimento € histérico e resultado do trabalho,
pois é por meio dele que o homem ‘age sobre a natureza’ transformando e adequando
a realidade para com suas necessidades de existéncia, assim “[...] o mundo historico
vai construindo o mundo da cultura, o mundo humano. E a educacéo tem suas origens
nesse processo” (Saviani, 2013, p. 81). A metodologia historico-critica é
fundamentada nos preceitos tedricos da pedagogia histérico-critica, lancada por
Saviani (2013) com a intencdo de promover ndo somente a critica do contexto, mas
de forma dialdgica oferecer possibilidades de transformacéao.

Pesquisar, portanto, na perspectiva materialista dialética, pressupde um
cuidado para ndo homogeneizar o discurso, a busca por desvelar o problema que se
investiga, compilando com uma pratica transformadora. Segundo Trivifios (1987, p.
70), € no encontro das contradi¢des dialéticas que surge um “novo fenémeno”, ou
seja, acontece a transformac&o. E no desenvolvimento, na busca da contradi¢&o,
neste movimento, nesta luta dos contrarios que a transformacao € possivel, porém,
‘nem todas as diferencas sao contradi¢cdes dialéticas”, quando estas diferengas se
interferem, juntam-se fazendo surgir um novo diferente é que temos o
“desenvolvimento, a transformacéao” (Trivifios, 1987, p. 70).

Compreendendo que dentro do processo educacional o “[...] materialismo-
histérico é a ciéncia filos6fica do marxismo, que estuda as leis sociolégicas que
caracterizam a vida da sociedade, de sua evolucéo histérica e da pratica social dos
homens, no desenvolvimento da humanidade” (Trivifios, 1987, p. 51), considerando a
busca de Saviani (2013) por superar o contexto imposto pelas teorias critico-
reprodutivistas, ancorado na visdo dialética, procura analisar os problemas do
contexto educacional por meio da pedagogia historico-critica, apoiado no materialismo

histérico-dialético:
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Saviani buscou uma teoria que pudesse superar as teorias pedagodgicas
critico-reprodutivistas, a fim de superar a articulagdo mecanicista entre
educacéo e sociedade, pensando essa relacdo essencialmente dialética e
contraditdria, transformando assim o quadro educacional e social (Almeida;
Souza, 2020, p. 280).

Buscamos, por meio da escolha tedrico-metodoldgica exposta, realizar uma
pesquisa de cunho qualitativo e que resguardasse sua importancia social, respeitando
a organizacdo dos fendmenos educacionais, ampliando a visdo de mundo e
oferecendo subsidios para a sua transformacg&o. Portanto, encaixar a pesquisa no
embasamento do materialismo histérico-dialético de Marx, alicerce filosofico para a
Pedagogia histérico-critica de Saviani, segundo as autoras

[...] é realizar um trabalho cientifico que vai buscar compreender as
transformagfes sociais que ocorrem no decorrer da histéria, através do

movimento da sociedade e um processo histérico que se transforme por meio
da acdo do homem sobre a natureza [...] (Almeida; Souza, 2020, p. 285).

Na intencdo de realizar ciéncia nas perspectivas da qualidade e utilidade, fez-
se necessario atentar para a rigorosidade da pesquisa. Segundo Van Zanten (2004),
a defesa pelo rigor na pesquisa independe a sofisticacdo técnica dos métodos
utilizados. Para a autora, o fato de se fazer uma selecdo de materiais, entrevistas,
selecionar o que é representativo e importante ndo deixa de ser também uma
utilizacdo de dados estatisticos, porém, neste aspecto, cabe ao pesquisador fazer o
‘[...] trabalho de montagem, complexo, que tampouco esta nos manuais de
investigacao [...]” (Van Zanten, 2004, p. 34), a selecdo do material empirico, cortar,
selecionar, descartar, € um processo que nem sempre se faz com facilidade, muitas
vezes é desse que vai depender a validade da pesquisa, a forma como tratamos o
material que sera levantado, pois segundo a autora “[...] nem sempre a cena mais
dificil deve estar no resultado final” (Van Zanten, 2004, p. 35), reafirmando a
importancia do rigor na andlise das pesquisas selecionadas para este ensaio.

Corroborando, Sanchez-Gamboa (2006) reafirma gque ndo sdo somente 0s
instrumentos, técnicas e procedimentos que definem a pesquisa, sdo estes, parte do
método cientifico, que é “[...] amplo e complexo, por sua vez, um método € uma teoria
de ciéncia em acao que implica critérios de cientificidade e de rigor na prova cientifica”
(Sanchez-Gamboa, 2006, p. 116). Para o autor, a visdo de mundo se faz presente no
trabalho de pesquisa e € na préatica da pesquisa que acontece a sistematizacdo e a

reflexao.
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Tal rigorosidade e empenho dispusemos na selecéo das teses analisadas, pois
concordamos que foram estas fator determinante na premissa e nos resultados deste
estudo. Ainda, apoiados em Van Zanten (2004), concordamos que o olhar adotado
pelo pesquisador € determinante para o rigor no tratamento do material a ser
analisado, independente da técnica a ser utilizada. As teses foram os elementos
concretos e a veracidade da pesquisa respeitara os escritos encontrados nestas, pois
o intento ndo é julgar a veracidade das teses analisadas, mas sim elencar suas
conclusivas e tenciona-las a partir das categorias selecionadas para a interpretacao
da producdo cientifica que aqui propusemos, buscando contribuir com um
conhecimento ja existente, despertando, se possivel, novos olhares sobre as
pesquisas em politicas educacionais.

Ainda sobre o processo de analise das teses, configurou-se em uma
comparagao que “[...] permite construir a generalizagdo dos processos internos e
estabelecer comparagdes em relagédo aos externos [...]” (Van Zanten, 2004, p. 40), na
pesquisa em questdo os documentos normativos das diretrizes curriculares para a
formacgdo de professores serdo, em um segundo momento, 0S pProcessos externos.
Notamos a necessidade de dois espacos distintos na busca e selecdo dos
documentos e teses que serviram de apoio para a constru¢do da pesquisa: o Estado
do Conhecimento que direcionou para as teses que foram analisadas e; a analise de
normativas do Século XXI que incidiram sobre a formacéao de professores.

Como anunciado nos objetivos da pesquisa, o intento foi buscar os documentos
das Diretrizes de Formacao para os Professores aprovados a partir de 2002, que
foram detalhados e estudados na sua integra, bem como as teses defendidas a partir
da aprovacéo das referidas diretrizes selecionadas para o estudo. Simultaneamente,
os descritores: Diretrizes Curriculares Nacionais — formacao de professores — marcos
legais — tese das teses- estudo de teses; foram buscadas para o Estado do
Conhecimento na pré-selecdo das teses.

A problemética apresentada pressupde uma investigacao que vislumbrasse por
contradicOes entre as teses que encontramos e analisamos e as normativas vigentes,
sendo que o espaco de tempo foi anunciado no recorte historico do Século XXI. A
coleta de dados se iniciou com a busca pelas teses no banco de teses e dissertacoes
da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). As
teses encontradas foram selecionadas por meio de uma leitura breve de seus titulos

e resumos, colaborando com a escolha e selecdo. A escolha das teses e a leitura
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breve e dindmica foi necesséaria no primeiro momento, considerando que a leitura dos
resumos e titulos permitiram o encontro de proximidades com os objetivos propostos,
realizados ainda no estado do conhecimento, que segundo Morosini, Kohls-Santos e
Bittencourt (2021) é compreendido como processo de identificacdo, uma sintese do
que ja foi produzido, considerando a tematica, o recorte temporal e espacial proposto,
a densidade de pesquisa ndo demandava uma leitura por completo de todas as teses
encontradas no primeiro momento.

Considerando ser uma pesquisa que propds a andlise de documentos
normativos nacionais, foi também documental qualitativa, sendo definida como um
processo de ‘garimpagem’. Se as categorias de analise dependem dos documentos,
eles precisam ser encontrados, “extraidos’ das prateleiras, para receber um
tratamento que, orientado pelo problema proposto pela pesquisa, estabelece a
montagem das pecas, como num quebra-cabe¢a” (Pimentel, 2001, p. 180). Fazer
pesquisa documental ndo € necessariamente promover uma investigacao historica do
objeto. Na pesquisa documental, partimos de um amplo e complexo conjunto de dados
para se chegar a elementos manipulaveis, em que as relacdes sao estabelecidas e,
entdo, obtidas as conclusdes. Ainda, segundo Padua (1997, p. 620):

Pesquisa documental € aquela realizada a partir de documentos
contemporaneos ou retrospectivos, considerados cientificamente auténticos
(ndo fraudados); tem sido largamente utilizada na ciéncia social, na

investigacdo histérica, a fim de descrever/comparar fatos sociais,
estabelecendo suas caracteristicas ou tendéncias [...]

Neste aspecto, foi necessario, enquanto pesquisa, fazer um levantamento de
guais foram os documentos aprovados nas ultimas décadas do Século XXI e que
influenciaram o processo de formacao de professores, a fim de seleciona-los e fazer
uma comparacao entre seus anunciados.

Destacamos que, além disso, foi realizada uma pesquisa bibliografica com o
objetivo de identificar as contribuicbes de diferentes autores sobre o tema. Foram
selecionadas teses produzidas no Brasil, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacdo Basica. Assim, contamos com fontes
documentais como secundarias, que incluem os documentos normativos das politicas
educacionais, bem como fontes primarias, representadas pelas contribuicbes de
autores que discutem o tema. Gatti (1992, p. 109) ja destacava quando da ampla

discussao emergente no momento sobre a producéo de pesquisas “[...] as alternativas
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apresentadas pelas analises chamadas qualitativas [...] estas alternativas compdem
um universo heterogéneo de métodos e técnicas|...]".

A revisao bibliogréfica foi estruturada de modo a se aproximar da problemética
proposta. Inicialmente, foi realizada a construgdo do estado do conhecimento com
base nas teses produzidas. Em seguida, procedeu-se a analise dos documentos
normativos das Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores, respeitando
o recorte cronolégico. Por fim, desenvolveu-se o referencial tedrico sobre a formacao
de professores, complementado pela leitura das teses especificas, o que embasou as
conclusdes e consideragodes finais.

O estudo proposto foi amplo e perpassou por varios espagcos ha sua
construcdo. Apresentamos a dinamica que se condicionou em uma pesquisa
gualitativa, com orientacao filosofica no materialismo histérico-dialético, tendo como
abordagem um estudo documental e bibliografico. Além de uma reviséao de literatura
gue contou com as analises de Gatti (1992; 2010; 2014; 2015); Imbernon (2015);
Névoa (1995), entre outros, nos conceitos de formacdo de professores, para a
compreensao de politicas educacionais alguns autores como Saviani (2009; 2010;

2011; 2013) e; Mainardes (2009) trouxeram os embasamentos tedricos.

2.2 Estado do conhecimento

Na perspectiva de realizar uma reflexéo sobre o tema pesquisado, a construcao
do estado do conhecimento se faz necessaria. Com essa sintese, é possivel localizar
registros e categorias da producéo cientifica ja existentes sobre o objeto em questéo.
Compreendo que o “[...] Estado do Conhecimento ¢é identificacdo, registro,
categorizacao que levem a reflexdo e a sintese sobre a producéo cientifica de uma
determinada area, em um determinado espaco de tempo [...]” (Morosini; Kohls-Santos;
Bittencourt, 2021, p. 23).

Este processo de sintese das producdes cientificas também colabora com um
dos objetivos que se constrGi na pesquisa, na perspectiva de analisar as teses
defendidas no periodo entre 2002 e 2021 e o conhecimento produzido por meio delas,
a fim de conhecer como € abordada a formacéo de professores nestas pesquisas.
Desta forma, a busca pelas teses produzidas no periodo em questéo sé foi possivel

pela realizacdo do estado do conhecimento.
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No que diz respeito a qualidade interna do Estado do Conhecimento, duas
caracteristicas, segundo Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021) precisam ser
observadas: a originalidade e a relevancia. No que diz respeito a originalidade deve o
pesquisador estar atento ao novo, identificado este novo em sua pesquisa, precisa
apresentar uma contribuicdo original. Para ser relevante, a pesquisa precisa ser
interessante ndo somente para aqueles que estudam a teméatica, mais que possa
influenciar novas pesquisas e, acima de tudo, apresentar possibilidades de avancos
para o campo em estudo.

Considerando a necessidade de nossa pesquisa, a realizagdo do estado do
conhecimento se deteve no banco de dissertacdes e teses da CAPES, considerando
ser este um acervo reconhecido pelo governo nacional e pelo meio académico

cientifico pela integralidade dos programas que o substanciam.

7

No Brasil, a Educagcdo Superior é centralizada no governo federal e a
producdo é gestada e avaliada com a coordenacdo da CAPES, em um
sistema que integra a comunidade cientifica da area, que cria e acompanha
todo o processo... A CAPES utiliza um conjunto de procedimentos para a
estratificacdo da qualidade da producéo intelectual dos Programas de Pés-
Graduacao (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021, p. 25).

Ao tratar e destacar a acdo do pesquisador, Morosini (2015) argumenta sobre
0 sucesso da pesquisa na sua autonomia e disciplina, considerando que as conquistas
da investigacdo, acontecem, ainda, na constru¢cdo do estado do conhecimento,
cabendo a este “[...] buscar respostas e orientacdes nos materiais ja produzidos e
selecionados, criar categorias e refletir a partir de analises [...]” (Morosini, 2015, p.
111-112). Desta forma, a escolha na consulta se deteve por pesquisas de teses na
area da educacéo em programas brasileiros e os resultados sistematizados que seréo
descritos na sequéncia possibilitaram fundamentar e justificar a pesquisa pretendida.

A busca no portal da CAPES se realizou em um mesmo dia (11 de outubro de
2021), os descritores foram expostos sempre com os mesmos filtros, que seguem:
Tipo (Doutorado); Ano (2002 a 2021); Grande area do conhecimento (todos); Area do
conhecimento (todos); Area de avaliacdo (todos); Area de concentracdo (todos);
Nome do programa (todos). Os resultados obtidos seguem descritos, nossa busca no
estado do conhecimento teve um primeiro direcionamento, buscando pelas palavras:
“diretrizes curriculares nacionais” and “formacao de professores” and “marcos legais”
and “tese das teses” and “estudo de teses”. Para este filtro foram encontrados 4906
resultados.
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Pelo objetivo direcionar para teses produzidas apos a aprovacdo do documento
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, que ocorreu
em 2002 e pelo grande numero de teses encontradas pelo primeiro filtro definido pelas
palavras pré-selecionadas, o que torna o estudo inalcancavel, optou-se por uma nova
busca. Desta forma, o segundo passo foi buscar teses construidas a partir de 2002,
direcionadas aos documentos em questdo, as Diretrizes Curriculares. Nesta busca
encontramos 0s seguintes resultados tendo como filtro os descritores apresentados
no quadro abaixo.

Quadro 01: Descritores e Resultados
Descritores Resultados
“diretrizes para a formacgéo de professores” 6
“diretrizes curriculares para formacao de professores” 2
“diretrizes curriculares para a formacgéo de professores” 7
“diretrizes curriculares nacionais para a formacgéo de professores” 21
7
0

“diretrizes curriculares nacionais para formacgéo de professores”
“diretrizes curriculares de formacéo de professores”
“diretrizes curriculares nacionais para a formagao de professores da Educagao
Basica”
“diretrizes curriculares nacionais” 67
TOTAL DE TESES ENCONTRADAS 121
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Com o objetivo de direcionar a busca para teses que abordam diretamente os
documentos em suas pesquisas, optamos pelos descritores acima. Essa escolha
criteriosa levou a utilizacdo de diferentes formas de conjugacdo dos descritores,
considerando as diversas interpretacdes que os documentos das Diretrizes recebem,
tanto nos textos oficiais quanto nas pesquisas académicas, nas quais foram referidas
por nomenclaturas especificas.

Os descritores tiveram sempre os mesmos filtros, ja citados. Foi possivel
encontrar as mesmas teses em descritores diferentes, como € o caso do descritor:
“diretrizes curriculares nacionais para a formacao de professores da Educacgao
Basica”, na qual as 11 teses encontradas ja tinham aparecido em outro descritor. E
necessario destacar que o descritor “diretrizes curriculares nacionais” foi o0 com maior
resultado encontrado, 67 teses, porém, poucas teses foram selecionadas, pois este
filtro permitiu o encontro de teses que tratam das diretrizes curriculares da Educacao
Bésica também.

Portanto, das 121 teses encontradas, varias sao repetidas, ao todo foi possivel

pré-selecionar 47 teses apds uma breve leitura de seu titulo e resumo. Chegamos a
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um total de 121 teses encontradas em um primeiro momento. Estas teses foram preé-
selecionadas pelos titulos e resumos, 0 que resultou na escolha de 47 teses. Os
critérios para esta pré-selecdo foram a proximidade com o objetivo da pesquisa no
titulo ou resumo apresentado no portal da CAPES. Os trabalhos anteriores a
plataforma Sucupira, os quais ndo possuem os detalhes no portal, foram buscados na
integra na pagina do Google, alguns foram encontrados e outros néo.

Destas 47 teses selecionadas, 6 teses nao tiveram seu documento encontrado
na integra para a analise, das 41 teses restantes, 10 ndo foram selecionadas apés a
leitura dos resumos. Restando para a andlise detalhada que se propde esta pesquisa
31% teses. Por questdes de organizacdo textual, as teses em questdo estdo
apresentadas no anexo 01 desta tese.

Conforme o ano de publicacdes das 41 teses encontradas temos os dados

apresentados no grafico abaixo.

Grafico 01: Teses (41) produzidas por ano
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Fonte: Elaborado pela Autora (2022).

Para as 31 teses selecionadas, conforme o ano de publicagdo, temos o

seguinte resultado.

Grafico 02: Teses (31) produzidas por ano

4 As 47 teses encontradas, estdo apresentadas no anexo 01.
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Fonte: Elaborado pela Autora (2022).

As 31 teses® selecionadas sdo resultado de uma leitura flutuante, que o
instrumento metodoldgico analise de contetudo possibilita utilizar para a analise da
pesquisa, sendo este o0 primeiro contato com os documentos que serdo analisados e
sistematizados no decorrer da pesquisa.

Nesta primeira leitura dos resumos das teses encontramos alguns pontos
relevantes. Campani (2007, p. 6), em sua analise tedrica, conclui que “[...] o discurso
pedagdgico sobre a formacao de professor € uma pratica que envolve o poder-saber
e técnicas de efeitos produtivos e praticos sobre os sujeitos e objetos”. Na sua analise,
gue considerou as normativas de 2002 e 2015 das Diretrizes Nacionais, Marchan
(2017, p. 8) encontrou nestas uma “[...] defesa da consolidacédo da formacédo docente
como préatica reflexiva e investigativa na pratica pedagodgica, gerando um profissional
capaz de atuar além dos saberes inerentes a sua disciplina de ensino [...]".

Para Canan (2009), os organismos multilaterais exercem forte influéncia na
construcao das politicas educacionais, fato que fica evidente quando o “[...] elemento
nuclear da formacéao de professores sdo as competéncias para a empregabilidade [...]"
(Canan, 2009, p. 10), dando énfase ao ideal mercadoldgico. Cortela (2011) conclui
gue a implementacéo das Diretrizes Curriculares de Formacgao, em 2002, configurou-

se em um avan¢o do modelo curricular tradicional até entdo estabelecido, porém

5 As 31 teses selecionadas se encontram descritas no anexo 01.
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seguem pautados em uma racionalidade técnica, buscando, como no exemplo do
estudo, formar professores e pesquisadores, embora se trate de uma licenciatura.

Ja4 em sua andlise das diretrizes de 2002, que investigou 0S pressupostos
norteadores da organizacdo curricular pds-normativa e considerou projetos
pedagogicos de cursos de graduacéo, Schneider (2007, p. 7) observou que:

[...] o carater multifacetado das Diretrizes favoreceu espacos para a
recontextualizacdo dos pressupostos norteadores da organizacdo curricular
no campo da pratica pedagogica, evidenciando continuidades e rupturas em

relacdo a constituicdo da profissionalidade, inicialmente propugnada pelo
poder central para o professor da educacéao basica.

Como o objetivo da pesquisa foi analisar as teses sobre formacdo de
professores, defendidas a partir da homologacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais de 2002, buscando compreender se, ao serem produzidas, tecem
perspectivas de anuncio ou de dendncia em relacdo a formacdo docente,
(considerando que o primeiro documento foi aprovado em 2002), desta forma o recorte
temporal das teses que pretendemos analisar é a partir da primeira aprovacao destes
documentos, que ocorreu em 2002. Assim, uma leitura mais agucada e cautelosa de
todas as teses se fez necessario, os resultados desta leitura compdem um capitulo da

presente tese.



3 POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES, UM
RECORTE A PARTIR DO SECULO XXI

O capitulo que segue buscou delimitar algumas politicas publicas de formacao
de professores constituidas no pais, considerando o marco temporal do Século XXI,
muito embora reconhegcamos a importancia e a significativa participacdo da Lei de
Diretrizes e Bases, de 1996 (LDB/96) na conjuntura das politicas publicas que se

desenham no século seguinte, apds sua aprovacao.

3.1 Profissé&o professor: identidade e formacéao

Considerando estudos e relatos sobre os desafios e impasses que a formacgao
de professores apresenta no cenario nacional, com base nos estudos de Gatti e
Barreto (2009); Macedo (2009); Diniz-Pereira (2010); Cunha (2013); Fortunato e Mena
(2018); Kuhn, Fontana e Arenhart (2021), entre outros, apresentamos uma sintese do
contexto profissional do professor, questdes relevantes quanto a definicdo de sua
identidade e implicacdes da sua formacéo.

Além da presenca da mundializacdo do capital e a globalizacdo mundial no
Século XXI na influéncia das mudancas sociopoliticas e econémico-culturais do pais,
na influéncia das politicas e em especial das politicas educacionais, percebe-se
também que estas ndo surgem ao acaso, mas sim, além de demandas sociais, vao
se tornando respostas aos interesses de diferentes setores, como econdmico e
cultural.

Nessa perspectiva, Silva (apud Gentili; Silva, 1996) realiza apontamentos no
inicio da década de 1990, denunciando o movimento neoliberal que, segundo ele,
ataca a educacdo publica, um projeto que visualiza o papel estratégico que a
educacdo possui para a sua proliferacao:

[...] Nesse projeto, a intervencdo na educagcdo, com vistas a servir aos
propésitos empresariais e industriais, tem duas dimensdes principais. De um
lado, é central, na reestruturacéo buscada pelos idedlogos neoliberais, atrelar
a educacéo institucionalizada aos objetivos estreitos de preparagdo para o
local de trabalho. No Iéxico liberal, trata-se de fazer com que as escolas
preparem melhor seus alunos para a competividade do mercado nacional e
internacional. De outro, é importante também utilizar a educacdo como

veiculo de transmisséo de ideias que proclamam as exceléncias do livre
mercado e da livre iniciativa [...] (Silva apud Gentili; Silva, 1996, p. 12).
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O recorte temporal proposto para este estudo, que se apresenta logo apos a
década de 1990, faz-se proposital as influéncias e mudancas que este cenario
proporcionou ou proporciona na pratica pedagégica do professor e,
consequentemente, nas mudancas que se fazem necesséarias na formacdo deste,
além de considerar que as normativas vigentes, que contemplam a proposta em
guestao, sédo debatidas a partir do ano de 2000, pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE), que por meio de uma Comisséo Bicameral, inicia 0os estudos para as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacao de Professores da Educacéo Basica (conforme
Parecer CNE/CP n. 006/2001), apGs a aprovacédo da LDB/96 (Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996°), a qual determina que devera ser de nivel superior a formacéo
de docentes para a Educacao Basica.

Sobre estas mudancas citadas e muitas outras nas normativas que impactaram
e impactam a profissdo do professor ao longo da histéria brasileira, podemos
concordar com Cunha (2013) que as investigacdes sobre o0 tema aparecem com certa
frequéncia, estando relacionadas com os aspectos politicos e epistemolégicos, porém
0 exercicio da atividade docente acontece, na sua grande maioria, em escolas e
universidades, o que supde que a reflexdo que aborda a tematica docente precisa
observar também o lugar que a produz enquanto profissao, “[...] O professor se faz
professor em uma instituicdo cultural, humana, depositaria de valores e expectativas
de uma determinada sociedade, compreendida em um tempo histérico” (Cunha, 2013,
p. 612), sendo assim, ndo nos € possivel pensar as mudancas na formacédo de
professores sem considerar as passagens e mudancas sociais, aspectos psicolégicos,
culturais e as dimensdes politicas.

Também se faz necessario visualizar que a area de formacao de professores,
assim como destaca Novoa (1995, p. 26), dentro das mudancas em curso no setor
educativo, é a “area mais sensivel”, pois segundo o autor, ndo se trata somente de
formar profissionais, mas também de produzir uma profissdo. A dicotomia presente,
gue oscila entre teoria e pratica, ora prevalecendo modelos académicos’, centrados
nas instituicdes e nos conhecimentos, ora destacando modelos praticos, voltados para
a escolas e os métodos. Essa ldgica pode ser superada dando espaco para uma

formacao baseada em modelos profissionais que valorizem o intercambio “[...] entre

6 A Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a ser citada no corpo deste texto como LDB/96.
7 Os termos: Modelos Académicos, Modelos Préaticos e Modelos Profissionais sdo utilizados pelo autor
e mantidos neste momento, assegurando a originalidade de sua proposi¢cdo ao assunto.
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as instituicdes do ensino superior e as escolas” promovendo espacos de “tutoria e de
alternancia” (Novoa, 1995, p. 26), a importancia da formacéo dentro dos espacos de
atuacdo, conciliando com os aspectos teoricos, € uma defesa clara do autor.

No estudo de Romanowski (2013), temos uma dimensao da importancia que o
tema formacéo de professores recebe nas pesquisas educacionais. Segundo a autora,
uma dissertacdo defendida em 1987 marcou o inicio da preocupacdo da pés-
graduacédo brasileira com o estudo sobre a formacdo de professores. Em sua
pesquisa, é possivel perceber que, a partir da década de 90, um movimento crescente
pela investigacdo sobre o tema torna evidente a importancia que a formagéo de
professores vem agregando nas ultimas décadas. Para a autora este aumento
significativo se deve ao reconhecimento da educagédo como ‘porta de acesso’ ao
conhecimento tecnoldgico, o que configura a preocupacdo em impulsionar a
formacdo, bem como avaliar tal formacéo. Vestigios historicos demonstram um
movimento nacional intenso na década de 1980, questionando a reformulacdo dos
cursos de formacao de professores.

E possivel destacar que nao foi s6 a profissionalizag&io do professor que passou
por mudancas e transformacdes ao longo das décadas, as exigéncias sociais fizeram
com que as normativas se pronunciassem de forma mais efetiva e presente sobre a
profissionalizacéo docente, mas também tivemos mudancas na imagem do professor
na percepc¢ao social, ultrapassando a tradicional compreenséo da vocacéao. Profissao
que:

Além da importancia econdmica, o trabalho dos professores também tem
papel central do ponto de vista politico e cultural. O ensino escolar a mais de

dois séculos constitui a forma dominante de socializa¢éo e de formacao nas
sociedades modernas e continua se expandindo (Gatti; Barreto, 2009, p. 15).

Para Freire e Shor (1986), a acao profissional vai constituindo o sujeito
professor e depende da realidade a que se insere, mencionando sua prépria trajetoria
“[...] ser professor se tornou uma realidade para mim, depois que comecei a lecionar;
tornou-se uma vocacéao depois que comecei a fazé-lo” (Freire; Shor, 1986, p. 39). Os
autores, nesta percepcao de si como professores, também destacam a necessidade
de o professor estar vinculado com espacos fora da escola, contribuindo com seu
conhecimento e percepc¢ao da realidade, sua viséo de mundo e condi¢do de cidad&o.
Segundo a compreenséo do autor, o professor complementa sua atuagao profissional

vivenciando, dialogando com os espacgos externos da escola.
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Sobre a epistemologia da formacgdo de professores, considerando-a, na
compreensao de Fortunato e Mena (2018, p. 1882), como um “[...] conceito que implica
conhecer o conhecimento [...]°, desta forma destacamos a necessidade de se
considerar a epistemologia da formacéao de professores, mesmo que de forma breve,
ponderando autores que se debrugcaram sobre o tema e podem colaborar neste
momento, pois 0s suportes epistemoldgicos que embasam as normativas nacionais
sobre a formacao de professores estardo presentes nesta pesquisa.

Sobre a compreensdo epistemoldgica da formacdo docente, Diniz-Pereira
(2010) ressalta a dificuldade em associar a teoria e a pratica nesta formacao. Apoiado
nos escritos de Dewey, reforca a necessidade de ambas, teoria e pratica, estarem
juntas no processo de formacédo docente. Confirma, ao mencionar as normativas
brasileiras, que estas demonstram avancos na insisténcia do principio da
indissociabilidade teoria-pratica quando se referem ao aumento significativo da carga
horéria pratica exigida nas licenciaturas, porém o autor acredita que este deva ser um
longo caminho ainda, devido as dificuldades histéricas encontradas em “[...] se
compreender e de se seguir esse principio [...]". Conclui suas ideias, ressaltando a
necessidade de olhar para as experiéncias vivenciadas no inicio da carreira docente,
que segundo ele, podem ser, inclusive, decisivas na “[...] permanéncia ou ndo na
profissao” docente (Diniz-Pereira, 2010, p. 85).

Para Carlos Macedo (2009), a permanéncia profissional também tem relacéo
com o que desenvolvem os docentes. Nesse particular, vai destacar a importancia do
papel dos professores e arelacdo destes com a aprendizagem dos alunos, sinalizando
que “Necessitamos de boas politicas para que a formacgao inicial destes professores
lhes assegure as competéncias que vao precisar durante sua longa, flexivel e variada
trajetéria académica” (Macedo, 2009, p. 111). Para o autor, a necessidade social de
bons professores € assegurar o direito de aprender dos alunos, mas também reforca
ser necessario mudancgas nos sistemas educacionais para atender aos desafios que
se imp&e na sociedade do conhecimento.

Reivindica-se, portanto, um professor compreendido como um ‘operario do
conhecimento’, desenhista de ambientes de aprendizagem, com capacidade
para rentabilizar os diferentes espa¢os onde se produz o conhecimento. [...]
Uma profisséo que necessita mudar a sua cultura profissional marcada pelo

isolamento e pelas dificuldades para aprender de outros e com outros
(Macedo, 2009, p. 111-112)
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Com um olhar criterioso sobre a formacao docente, Miguel Arroyo (2009) define
o papel do professor como um ‘oficio’, para ele, o termo remete ao conceito de
profissional com um fazer qualificado, “[...] Os oficios se referem a um coletivo de
trabalhadores qualificados, os mestres de um oficio que s6 eles sabem fazer, que lhes
pertence, porque aprenderam seus segredos, seus saberes, suas artes [...]" (Arroyo,
2009, p. 18). O autor destaca a importancia histérica na busca pela identidade
profissional, a qual esta em falta quando se olha para o perfil do/a professor/a,
principalmente da Educacao Basica: “[...]Temos uma histéria, fazemos parte de uma
construcao social, cultural que tem sua histéria, que tem muito a ver com a histéria do
trabalho, dos trabalhadores, de seus saberes e oficios” (Arroyo, 2009, p. 25).

Enquanto se constroi a histéria do profissional, ele participa da construcao
social e cultural. A preocupacao de Arroyo (2009) se justifica pela auséncia desta
historicidade nas politicas de formacao de professores, a imagem do professor perde
as referéncias ao passado, a sua memoria, a sua histéria. O ser professor deve
responder as vontades politicas, tecnoldgicas e mercadologicas do momento, sem
considerar sua construcao historica.

E notdrio que o debate sobre a formac&o do professor é de suma importancia
guando se pretende formar um profissional qualificado, quando a participacdo deste
profissional na formacéo social € de extrema necessidade e relevancia, sua formacéao
também deve assim o ser. Percebe-se que o tema formacéo de professores carrega
em si um apanhado de conceitos, contextos e defesas, além de uma construcao
histérica, densa e permeada por diferentes ideais, objetivos e propostas, de diferentes
interesses, praticas e preceitos.

Para Cunha (2013, p. 617), as discussdes embasadas na epistemologia e na
pedagogia passam a serem tomadas com um novo sentido, “O lugar da formacgao,
antes apenas visto como uma questdo de propriedade formativa, passou a exigir
analises do ambito das estratégias politicas”. A autora ainda destaca que o espaco
em que se da a formacdo docente segue sendo importante, pois este pode “[...]
modificar e acrescentar contingéncias as trajetorias gerais da formacao, tornando-se
uma caracteristica relevante das instituicdes e das interagbes humanas” (Cunha,
2013, p. 617).

Percebe-se também, que na atualidade, as politicas internacionais e nacionais
seguem influenciando e direcionando a formacdo de professores. Historicamente,

tivemos algumas instituicdes especificas responsaveis pela formacao do professor,
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principalmente na formacédo do professor de Educagédo Basica, hoje essa formagéo é
permitida por distintas instituicées, publicas, privadas, presenciais, a distancia, enfim,
a variedade é grande e as normativas precisam ser eficientes para garantir uma
formacédo que dé conta das demandas e exigéncias sociais.

Sobre este aspecto, Cunha (2013) traz a ideia do lugar da formacgé&o dos
professores, sinalizando que existe uma necessidade de ampliacdo deste. Para a
autora, é importante articular o local e o global na formacédo, defendendo que a
formacéo seja mais ampla, uma tese favoravel a globalizacéo, pois, segundo ela, este
movimento fortalece a formacdo docente e os saberes da préatica docente,
desprovidos da condi¢do de confinamento, em um Unico espaco, da socializacao de
conhecimentos, estimulando as contradicbes e as multiplas alternativas de
interpretac6es do mundo. Embora, ndo seja prudente desconsiderar o esforgo politico
em realizar a formacéo de professores em universidades, ao longo da histéria, esse
fator contribuiu com a qualificacédo do profissional, porém essa “[...] burocratizagéo do
trabalho docente impactou o exercicio da fungao [...]” (Cunha, 2013, p. 617-618),
atrelando a estes novos fend6menos que, consequentemente, exigem uma constante
discussao.

E notdrio que o contexto de lugar de formac&o, apresentado por Cunha (2013),
ndo se aproxima da realidade apresentada pelas diferentes instituicbes que
legalmente podem oferecer a formacao de professores. Para a autora, a busca do
Estado em formar professores qualificados em instituicbes de Ensino Superior
possibilitou novas alternativas e o contexto emergente da teoria e pratica néo foi
considerado com tanta énfase como deveria. As vagas ofertadas e os locais de
formacado foram ampliados, porém o qualitativo destas ainda precisa ser refletido e
organizado com objetivos coerentes e responsaveis com a qualidade da Educacéo

Basica.

3.2 O movimento de formacao de professores no Brasil

Tema inerente e transcendental ao longo da constituicdo historica dos
elementos escola e educacdo, a formacgdo de professores ultrapassa os séculos, as
pesquisas e as discussdes sobre suas concepcgdes, necessidades, verdades e
dificuldades. Desde Comenius, no Século XVII, com as primeiras sinalizacdes da

necessidade de formar aqueles cuja responsabilidade sera formar outros, passando
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pela necessidade de se concretizar essa formacgéo em instituicées no Século XIX, toda
construcdo por muitos ja sinalizada, em especial no Brasil (Ghiraldelli Jr, 1990;
Saviani, 2009; Gatti, 2010), o debate sobre a formacéo de professores se concentra
principalmente em indicar as lacunas e o0s problemas que este processo vem
apresentando historicamente.

E apds a Independéncia do pais, em 1822, que se configura um dialogo sobre
a necessidade de se organizar a instrucdo basica popular. Neste aspecto, inicia-se
também a necessidade de profissionais que pudessem atender esta demanda escolar.
As transformacfes sociais e as necessidades pedagdgicas permitem visualizarmos
diferentes periodos na historia de formacéo de professores no Brasil, que nos ajudam
a compreender a realidade atual. S&o seis 0s periodos considerados por Saviani
(2009), os quais apresentaremos sucintamente, buscando a esséncia da formacéo de
professores na perspectiva do autor.

Em um primeiro momento, com a necessidade de professores para as poucas
escolas basicas, a formacéo docente vai se configurando principalmente no conceito
do ‘aprender fazendo’, 0 método instrutivo era de ensino mutuo, a criacdo das Escolas
de Primeiras Letras, em 1827, representa este cenario, este modelo se estende até
meados de 1890. No final do Século XIX, com a organizacdo de sistemas nacionais
de ensino e uma demanda de universalizacdo da instrucéo elementar, o0 nimero de
escolas cresce consideravelmente e este padrao na formacéao de professores se torna
um problema em grande escala.

A criacdo de espacos para a formacao de professores se torna cada vez mais
necessaria. As Escolas Normais, instituicbes responsaveis pela preparacéo docente,
seguiram inicialmente o ‘modelo pedagdgico-didatico’, que se revelou ineficaz.
Posteriormente, adotaram o ‘modelo dos conteudos culturais-cognitivos’, cujo foco
principal era o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos. Esse modelo
manteve caracteristicas das Escolas de Primeiras Letras, priorizando o contetdo a
ser ensinado e negligenciando a formacdo didatico-pedagdgica dos professores
(Saviani, 2009; 2014).

As Escolas Normais, que compunham o nivel médio, estiveram em
funcionamento entre 1890 e 1932, periodo marcado por fechamentos e reaberturas.
Esse periodo é considerado o segundo ciclo de sua existéncia. Em 1939, elas foram
substituidas pelos Institutos de Educacéo Federal que, elevados ao nivel universitario,
representaram o terceiro ciclo, de 1932 a 1939. A partir desse momento, dois modelos
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de formacédo de professores foram estabelecidos: os Cursos de Licenciatura, para a
formacdo de professores do ensino secundario e; os Cursos de Pedagogia, para a
formacédo de professores das proprias Escolas Normais. Em ambos os casos, o
sistema seguia o ‘esquema 3+1’, com trés anos dedicados as disciplinas especificas
e um ano para a formacao didatica (Saviani, 2009; 2014).

Com a necessidade de universalizar o ensino no Século XIX, o principio do
‘aprender fazendo’ deixa lugar para a instrucdo em instituicdes organizadas, estas
encontram na necessidade de formar professores em grande escala um amplo
problema. E nesta realidade que a dicotomia teoria e préatica precisa ultrapassar sua
barreira e encontrar meios para caminhar juntas, teoria e pratica na nova proposta de
formacdo.

Gatti et al. (2019) destacam a estreita ligacéo entre a formacao de professores
no Brasil e a oferta da escolariza¢do basica. No entanto, conforme aponta a autora,
essa relacdo é marcada por dissonancias e desencontros. O processo formativo dos
docentes acompanhou o ritmo lento do desenvolvimento da Educacéo Basica no pais.
A autora descreve que o Brasil demonstra ser:

[...] um pais que revelou, ao longo dos seus governos, pouco interesse pela
educacéo basica de sua populagdo. Inicialmente, para as poucas escolas
existentes se tratou do atendimento aos alunos por professores leigos com
algum tipo de estudo, ou por pessoas que, mesmo com pouca escolaridade,
eram recrutadas para ensinar as ‘primeiras letras’. Para as disciplinas
especificas, no secundario, rarefeito até os anos mil novecentos e quarenta,
apenas no final da década de trinta do Século XX é que se propds formacao
de docentes pelas licenciaturas que comecaram a ser oferecidas como

adendo de bacharelados nas poucas universidades ou faculdades existentes
(Gatti et al., 2019, p. 20).

E pertinente destacar que as escolas Normais possuiam vinculos com as
Secretarias e Ministério da Educacdo (MEC), que por sua vez também comandavam
a Educacdo Bésica. Desta forma, a articulacdo entre o curriculo de ambas ficava
privilegiado. Com a formacao de professores passando a ser responsabilidade das
Universidades, este vinculo é rompido. Para Saviani (2009, p. 146), “[...] o modelo de
formacdo de professores em nivel superior perdeu sua referéncia de origem, cujo
suporte eram as escolas experimentais as quais competia fornecer uma base de
pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos formativos”. Uma vez que
a referéncia da escola € perdida e os cursos de formagéo sdo centrados na formacao

profissional, a qual englobava as disciplinas que seriam frequentadas posteriormente
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pelos alunos, o carater pedagogico-didatico passa também a ser tratado somente
como teoria, perdendo seu espaco na pratica (Saviani, 2009; Gatti, 2015).

Entre 1939 e 1971, o quarto periodo é visualizado e com ele percebemos a
implementacédo e a organizacdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura, além da
consolidagdo do modelo de formacgédo das Escolas Normais. Para os cursos de
Licenciatura coube a demanda de formar professores para as disciplinas especificas
dos curriculos das escolas secundarias, ja o curso de pedagogia deveria formar os
professores das Escolas Normais, as quais formariam os professores das escolas
priméarias. Em ambas as formacdes prevaleceu o esquema 3+1, como ficou conhecida
a estrutura (trés anos de bacharelado e uma para os conteudos de didatica) que
sugere uma consolidacdo entre os modelos até entdo presentes: modelos dos
conteudos culturais-cognitivos e modelo pedagdégico-didatico, embora o destaque
pelo segundo seja perceptivel (Saviani, 2014).

O periodo entre 1971 e 1996 é marcado por mudancas na legislacdo, que
reestruturou o ensino nacional, alterando as Escolas Normais para a habilitacdo
especifica do magistério, delimitando o quinto periodo. A habilitacdo do Magistério
exclui definitivamente as Escolas Normais e é apresentado em duas modalidades
basicas, uma com duracao de trés anos para lecionar até a 42 série, outra com duragao
de quatro anos, habilitando até a 62 série do 1° grau. A formac&o do Magistério fica
configurada como formacao de 2° grau.

Um curriculo minimo e obrigatério em todo o territério nacional é definido. “[...]
A formacado de professores para o antigo ensino primario foi, pois, reduzida a uma
habilitacdo dispersa em meio a tantas outras, considerando um quadro de
precariedade bastante preocupante” (Saviani, 2009, p. 147). O curso de Pedagogia
passa a formar os especialistas em Educacao (diretores, orientadores educacionais
etc.), além do Magistério. Um movimento pela reformulacdo dos cursos de
Licenciatura e de Pedagogia se inicia e a maioria dos cursos de Pedagogia tendem
para a formacao de professores para atuar na Educacao Infantil e séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Dos dois modelos citados pelo autor, temos os cursos de licenciatura com foco
no contexto dos conteddos culturais-cognitivos, que formam professores para as
areas especificas do conhecimento e; o curso de pedagogia que encontra uma tensao
entre 0 contexto dos conteudos e o modelo pedagdgico-didatico, que efetiva a
preparacdo didatico-pedagogica do professor. Conforme destaca Saviani (2009, p.
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147), “Consequentemente, o aspecto pedagdgico-didatico, em lugar de se constituir
em um novo modelo a impregnar todo o processo de formacdo docente, foi
incorporado sobre a égide do modelo dos contetdos culturais-cognitivos”. Para o
autor, o enfoque no quesito pedagoégico-didatico no curso de Pedagogia, que deveria
ser algo entendido e interpretado como teoria e pratica promovendo a “eficacia
qualitativa da agédo docente”, foi também interpretado como conteddo que deveria ser
replicado junto aos alunos (futuros docentes).

Os dois modelos diferentes de formacao de professores, citados na construcao
histérica de Saviani (2009), apresentam-se distantes e se contrapdem. O modelo dos
contetdos culturais-cognitivos se preocupa com o0s conteudos da area do
conhecimento, da disciplina que sera ministrada pelo professor e com a cultura geral,
acreditando que a formacéao pedagdgico-didatica vai acontecer no decorrer da pratica
docente, o ‘aprender fazendo’. Percebe-se que este modelo foi predominante nas
universidades e nas instituicbes de Ensino Superior encarregadas da formacéo de
professores secundarios.

Em contraposicdo a esse modelo, temos uma formacao que prevaleceu nas
Escolas Normais, escolas de formacao dos professores primarios, que sé se percebe
completa com “[...] o efetivo preparo pedagdgico-didatico [...]", o qual precisa
acontecer juntamente com a formacéo da cultura geral e da formacéo especifica na
area de conhecimento, sendo assegurado pela instituicdo formadora, de “[...] forma
deliberada e sistematica por meio da organizacgao curricular [...]", sem a qual ndo se
configura formacédo de professores (Saviani, 2009, p. 149).

O sexto periodo, destacado pelo autor, acontece entre 1996 e 2006, quando 0s
institutos superiores de educacdo, 0S cursos normais superiores e as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia sdo exaltados. O modelo da Escola
Nova, que prevaleceu durante o Regime Militar, é descaracterizado, a dispersao na
formacao docente no Brasil que se instaurou no periodo anterior levou a um conjunto
de iniciativas, mobilizacdes e surgimento de novas alternativas organizacionais para

os cursos de formacéo docente. Conforme sintetizam Gatti e Barreto (2009, p. 38):
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Desde as primeiras décadas do Século XX havia se consolidado a formagéo
de professores para o primario (anos iniciais do ensino formal) nas Escolas
Normais de nivel médio (secundario), e a formacao dos professores para o
curso secundario nas instituigcdes de nivel superior (licenciaturas). Pela Lei n.
5.692, de 1971, que reformou a educagdo bésica no Brasil, as escolas
normais sdo extintas e a formacé&o que elas proviam passa a ser feita em uma
Habilitagcdo do ensino de segundo grau, chamada Magistério. Com essa
mudanca, a formacdo perde algumas de suas especificidades, dado que,
sendo uma habilitacdo entre outras, deveria se ajustar em grande parte ao
curriculo geral do ensino de segundo grau (hoje, Ensino Médio).

A autora destaca que este movimento, tido como emergencial, com o intuito de
suprir a demanda de professores que o sistema educacional apresentava em
decorréncia da ampliacdo do ensino obrigatorio para oito anos, ndo apresentava
garantias de dar conta da necessidade que o gerou. A introducdo da Habilitacédo
Magistério no lugar das escolas Normais aconteceu com um curriculo disperso, no
gual uma parte da formacao especifica foi reduzida em decorréncia da nova estrutura
curricular que este nivel de ensino possuia (Gatti; Barreto, 2009).

A medida que a reforma na educac&o basica se consolidava, percebia-se que
a tarefa de coordenar processos de desenvolvimento e aprendizagem era
extremamente complexa e exigia, jA a partir da prépria Educacéo Infantil,
profissionais com formacdo superior. Esse, alias, parece ter sido o
entendimento dos legisladores quando escreveram o artigo 62 da LDB,
apesar de este continuar admitindo a formacdo em nivel médio, na
modalidade Normal, como a exigéncia minima para exercicio do magistério

na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental (Gatti;
Barreto, 2009, p. 533 — grifo dos autores).

Em 1996, promulgada a LDB, ap6s o fim do regime militar, é possivel destacar
gue as dificuldades na formacé&o de professores, carregadas de expectativas, ndo sédo
superadas. A exemplo, o nivelamento por baixo que configurou os cursos do Normal
Superior, oferecido pelos Institutos Superiores de Educacéo (ISE) como alternativa
aos cursos de Pedagogia e licenciatura, que sao considerados instituicbes de nivel
superior de segunda categoria, pois promovem uma formacg&o mais breve e barata. O
modelo adotado estrategicamente pelo governo com a proposta de iniciar reformas no
espaco da formacdo de professores e atender as exigéncias dos organismos
internacionais retirava dos cursos de Pedagogia a formacdo docente, gerando
controvérsias (Brzezinski, 1999).

Saviani (2009) ainda destaca, em suas conclusdes na releitura histérica da
formacdo de professores, que no decorrer dos ultimos dois Séculos inUmeras e
sucessivas mudancas afetaram o0 processo de formagdo de professores,

demonstrando um cenério de descontinuidade, porém sem rupturas.
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Também na leitura sobre o direcionamento da formacédo de professores para
os ISE, Gatti e Barreto (2009) ressalvam que as normatizagOes e autorizagbes
permitiam que a formacdo fosse realizada tanto nas escolas normais superiores
guanto nos Institutos de Educacao Superior (IES). Essa possibilidade permitiu o
crescimento das escolas normais e o enfraquecimento dos ISE, fazendo com que se
perdesse a ideia de organizacdo na formacdo docente, acentuada inclusive pelas
diretrizes curriculares de cada curso de professor ‘especialista’. As Diretrizes
Nacionais para a Formacao de Professores ficam em segundo plano enquanto se
prolifera uma independéncia entre as licenciaturas, as articulagbes previstas nao
ocorrem.

A desagregacdo que as pesquisas evidenciam no que respeita a formacao
de professores e sua fragmentacgédo interna em termos de curriculo parece
corresponder a interesses institucionais diversos, como a existéncia de
nichos institucionais cristalizados, ou a falta de perspectiva quanto ao perfil
formador do profissional professor e a reducéo de custos. Além da estrutura
integrada exigida aos ISE, as condicBes definidas para a contratacdo de
docentes especificamente para eles também podem ter concorrido, no &mbito
das instituicdes privadas, em virtude de seu custo maior, para que a ideia de

um centro especifico formador de docentes, fosse um instituto ou uma
faculdade, ndo vingasse (Gatti; Barreto, 2009, p. 46).

Essa pretensa alternativa, conforme Saviani (2009), indica o sexto e ultimo
periodo da histéria de formacéo de professores, acontece entre 1996 e 2006, definido
por ele como ‘Advento dos Institutos de Educacéo e das Escolas Normais Superiores’.
Esse periodo, que ocorre no poés-ditadura militar, trouxe esperanca de resolver o
problema da formacéo de professores, especialmente com a aprovacédo da LDB/96.
No entanto, conforme o autor analisa, 0 documento ndo alcancou as expectativas. Ao
concluir o esboco historico, constata-se que, embora muitas mudancas tenham
ocorrido, elas ndo trouxeram rupturas significativas, resultando em descontinuidades
na formacdo docente. Parte desse cenario se deve a precariedade das politicas
formativas ao longo desse processo, ja que as frequentes mudancas néo
estabeleceram um padrao consistente, capaz de enfrentar os problemas da educacao
nacional.

A LDB/96 é formulada em um cenario de intensas expectativas, debates e
proposi¢cdes para a formacdo de professores, o contexto histérico mantinha fortes
guestionamentos sobre as perspectivas e ajustes que as legisla¢cbes vinham, de forma
fragmentada, apresentando para o modelo de formacdo docente. A LDB/96 oferece

propostas de altera¢des nos cursos de formacao, além de estabelecer um periodo de
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transicdo para que as instituicdes formadoras pudessem se adequar. Contudo, as
primeiras adaptacdes ao curriculo de formag¢do vao acontecer em 2002, com a
aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéao de Professores.
Para Gatti e Barreto (2009), o tempo definido para as adequacdes a nova legislacao:

[...] foi importante na medida em que no Brasil, nessa época, a maioria dos
professores do Ensino Fundamental (primeiros anos) possuia formag&o no
magistério, em nivel médio, havendo também milhares de professores leigos,
sem formac¢do no Ensino Médio como até entdo era exigido. Seriam
necessarios tempo, muito esforco e financiamento para chegar a formar
esses docentes em nivel superior (Gatti; Barreto, 2009, p. 43).

Em relacdo a necessidade de repensar a formacgéao de professores e as lacunas
e dificuldades que esse processo enfrenta ao longo de sua trajetoria historica no
Brasil, Saviani (2009) ressalta que as universidades, além de nao priorizarem a
formacdao didatico-pedagogica dos docentes, também abrigam uma tensao interna nos
cursos de formacéao, decorrente da coexisténcia de dois modelos formativos, o autor

ainda conclui que:

Ao longo dos ultimos dois Séculos, as sucessivas mudancas introduzidas no
processo de formacdo docente, no Brasil, revelam um quadro de
descontinuidade, embora sem rupturas. A questdo pedagdgica, de inicio
ausente, vai penetrando lentamente até ocupar posicao central nos ensaios
de reforma, da década de 1930. Mas n&o encontrou, até hoje, um
encaminhamento satisfatorio. Ao fim e ao cabo, 0 que se revela permanente
no decorrer dos seis periodos analisados € a precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudancas ndo lograram estabelecer um padréo
minimamente consistentes de preparagdo docente para fazer face aos
problemas enfrentados pela educagéo escolar do nosso pais (Saviani, 2009,
p. 148).

Diante da construcéo histérica apresentada e percebendo as distin¢gdes eletivas
gue muitas vezes se apresentaram na universidade, constata-se que, “[...] no Brasil,
0 modelo pedagdgico-didatico conseguiu abrir espacos no nivel de organizacdo dos
curriculos formativos tornando-se, [...] um componente obrigatorio na formacéo dos
professores secundarios” (Saviani, 2009, p. 150). Muito embora:

[...] o problema da formac&@o de professores das quatro Ultimas séries do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio ndo seré resolvido sem o concurso
das Faculdades de Educacdo; mas também nao sera resolvido apenas por
elas nem mesmo pela justaposi¢do, aos atuais curriculos dos cursos de

bacharelado, de um curriculo pedagdgico-didatico organizado e operado
pelas Faculdades de Educacéo (Saviani, 2009, p. 150).

Para além de um resgate historico, Saviani (2009) colabora com a
compreensdo do modelo atual de formacéo de professores. Para o autor, a distingéo
entre os cursos de bacharelado e de licenciatura precisa ser superada, a dualidade
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entre estes deve dar lugar para uma formagdao que implique, necessariamente,
objetivos e competéncias especificas, com uma estrutura na sua organizacao
adequada a funcdo de formacéo de professores. A articulacdo adequada entre estes
dois modelos se torna e continua sendo uma necessidade para a formacao de
professores (Saviani, 2009).

Sob este olhar critico de Saviani (2009), que denuncia a caréncia de
continuidade nos cursos de formacao docente, bem como o desencontro entre teoria
e pratica ou entre as questdes pedagdgico-didaticas na formacao de professores ao
longo da histéria, dedicamos nossa atencdo sobre a formacdo de professores no
Seéculo XXI, considerando todo o processo que se apresentou historicamente e 0s
documentos normativos construidos no periodo. Revendo a historia podemos
perceber que a formacdo de professores ndo manteve em seu curriculo uma
estabilidade, logo, esta longe de ser um processo continuo e evolutivo.

Evangelista (2019), resgatando a construcdo da formacéao de professores, tece
duras evidéncias sobre esse processo, para ela:

A situacdo a que chegamos no que tange a formacdo docente é gravissima
e podera piorar. Apés os anos de 2000, cresceram exponencialmente as
Instituicdes de Ensino Superior (IES) privadas no pais, resultado da inducéo
do poder publico. Além de renunciar a responsabilidade pela formacédo
docente, possibilitou, por varios artificios, a puncéo dos seus fundos, inclusive
pelas politicas do FIES® e do ProUni®. Dados de 2018, demonstram a
concentracdo nao refreada de matriculas em graduacdo no setor particular,
com fins lucrativos: 50,2% (4.241.339). Se considerarmos todas as IES
privadas (com e sem fins lucrativos), 75,4% (6.373.913) das matriculas
estavam nelas. No caso das licenciaturas, foi entre 2003 e 2018 que as
matriculas foram sugadas pelas IES particulares, especialmente na EaD°. O
curso de Pedagogia ostenta cifras escandalosas: em 2018, contava com
747.511 (45,9%) das 1.628.676 matriculas em licenciaturas. 473.607 (63%)
delas estavam em IES particulares, sendo 369.028 (49%) na EaD. E

assustador vermos que 82,5% (616.393) dos jovens estdo matriculados nas
escolas privadas (Evangelista, 2019, s/p).

Para a autora, ainda se junta ao fendbmeno da privatizacdo o problema da
“restricao tedrica” uma vez que a EaD chega para customizar a formagao juvenil,
impactando na formacdo da classe trabalhadora, o ideario de “[...] tornar: os
professore instrumentos de interesses burgueses [...]” transformando estes em
trabalhadores sem as minimas garantias de sobrevivéncias vai se concretizando
(Evangelista, 2019, s/p).

8 FIES: Fundo de Financiamento Estudantil.
9 ProUni: Programa Universidade para Todos.
10 EaD: Educag&o a Distancia.
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Em sua andlise sobre a formacao de professores, Xavier (2014) menciona que
a quantidade de producdes académicas sobre o tema revela uma inexisténcia de
consenso sobre o assunto, ou um silenciamento dos docentes pelas falas
governamentais e de especialistas. Esse cenario pode configurar a complexidade do
tema ou, o “[...]interesse da comunidade universitaria em compreender a questao”, na
sequéncia faz mencdo ao encal¢co da interferéncia governamental no trabalho
docente, “[...] moldando-o de acordo com o projeto de sociedade que o sustenta”
(Xavier, 2014, p. 829).

Podemos compreender que a formacao de professores precisa da pesquisa,
das normativas e das inferéncias que sofre pelo plano social, ao mesmo tempo que é
influenciadora do mesmo espaco, justificando tantas lutas e defesas, tantos encontros
e desencontros, que se estendem ao longo da historia, as normativas propostas
precisam estar em consonancias com os ideais e necessidades sociais e isso tem
uma estreita relacdo com o modelo de gestdo de quem governa e das propostas que
esse gestor tem para a educacao.

O itinerario inicialmente se apresenta na busca pelas normativas que embasam
a formacéao de professores, que se encontram vigentes e foram aprovadas a partir do
Século XXI. Nesta procura, encontramos em Gatti (2010) que a formacéo de docentes
em cursos especificos para o ensino das ‘primeiras letras’ foi proposta no final do
Século XX com as Escolas Normais, foram estas que promoveram a formacao dos
professores para os primeiros anos do Ensino Fundamental e Educacao Infantil até a
aprovacdo da LDB/96. A LDB/96 previa o prazo de 10 anos para 0s ajustes
necessarios a formacéo dos docentes em nivel superior.

Para Imbernon (2015), a transicdo entre os Séculos, XIX e XX, resultado de
uma rapida evolucao das estruturas sociais, seja nas formas de conviver, seja pelo
desenvolvimento tecnoldgico, causa “[...] uma radical e vertiginosa mudanga das
estruturas cientificas, sociais e educativas que dao respaldo e sentido a
institucionalidade do sistema educacional (educa-se para o amanha)” (Imbernon,
2015, p. 76). Esse compromisso da educacdo gera a necessidade de uma nova
formacao, novas formas de ensinar a nova sociedade, os docentes assumem novas
funcdes educativas e sociais, causando transformacdes na profissao e deixando o
tema da prépria formacédo do professor em destaque.

As recentes discussdes sobre as normatiza¢des do processo de formagéo de
professores no pais e a tendéncia de se pensar e buscar alternativas para este tema
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ocorrem apoés a percepcao capitalista de que a educacéo vigente ndo dava mais conta
de formar as pessoas que este sistema precisava para se sustentar. Portanto, pensar
a formacao de professores passa a fazer parte dos intensos movimentos sociais e
econdmicos pela busca de intensificar, qualificar e ampliar o atendimento escolar no
Brasil.

Considerando o destaque que NoOvoa (1995, p. 26) faz sobre o tema: “A
formacéo de professores é, provavelmente, a area mais sensivel de mudancas em
curso no setor educativo: aqui ndo se formam apenas profissionais: aqui se produz
uma profissdo [...]", denunciando a oscilagdo entre modelos académicos e modelos
praticos que se constituem ao longo da histéria e que precisam ser superados,
destacando a necessidade de se repensar e reestruturar como um todo 0 processo
de formacéao de professores.

Como podemos perceber, muitas mudancas ja ocorrem no processo de
formacao de professores, a LDB/96 pode nao ter atendido todas as expectativas a ela
depositadas, porém é apos este documento que muitos outros vao surgindo no pais.
Temos, por um lado, a crescente expansdo da Educacdo Basica e, por outro, a
urgente necessidade na qualificacdo da formacao e na valorizacdo do profissional
docente para também atender a demanda qualitativa da educacao nacional.

Como ja mencionado, a aprovacdo da LDB/96 se deu em um cenario de
intensas discussdes, ndo sO nacionais, mas também internacionais. Debates e
mudancas de paradigmas interferiram na sua composi¢ao e sua aprovacao resultou
no surgimento de novas propostas para formacéo de professores, pois essa passa a
exigir, nos seus artigos 62 e 63, formacdo em nivel superior para professores da
Educacao Basica, o que até entdo ndo era exigéncia. A lei previa um prazo maximo
de dez anos para a adaptacéo dos cursos.

Esse prazo foi importante, na medida em que no Brasil, nessa época, a
maioria dos professores do Ensino Fundamental (primeiros anos) possuia
formagdo no magistério, em nivel médio, havendo também milhares de
professores leigos, sem formagdo no Ensino Médio, como até entdo era
exigido. Seriam necessarios tempo, muito esfor¢co e financiamentos para

chegar a formar esses docentes em nivel superior (Gatti; Barreto, 2009, p.
43).

Este documento acabou sendo precursor de significativas alteracbes e novas
politicas para a formacéo de professores no Brasil. Como a LDB/96 apresenta o
alicerce inicial para a regulamentacéao da formacao de professores, novos documentos

foram sendo elaborados para organizar principalmente a estrutura curricular dos
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cursos de formacdo de professores no pais, normativas estas que passam a ser
implementadas no ano de 2002, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao de Professores.

Com o intuito de explicar de forma mais detalhada como se daria o cumprimento
da legislacao estabelecida, sobre estes novos documentos, tratamos nos proximos

titulos, na sua individualidade, os documentos normativos que compdem este estudo.

3.2.1 A dialogia anuncio e denlncia na pesquisa

A percepcéo critica e dialégica que movimenta essa pesquisa necessita, antes
do estudo sobre as normativas nacionais da formacgéo de professores e da analise
das teses encontradas, a compreensao dos termos anuncio e denudncia, categorias
essenciais para o aprofundamento deste estudo. Considerando as indagacoes ja
apresentadas aqui, destaca-se: Qual o conceito de anuncio e denuncia, na
perspectiva de Paulo Freire, que vai auxiliar na analise das teses?, entendemos que
estas duas categorias importantes sejam pilares no movimento de analise que
estamos propondo realizar.

Atendendo ao pedido do Patrono da Educacao do Brasil, buscamos, com base
em suas intensas contribui¢cdes para a educacao formal, informal e ndo formal — tanto
no Brasil quanto internacionalmente — adotar uma abordagem epistémico-
metodolégica que promova uma postura pedagodgica libertadora e dinamicas
inovadoras nos ambientes educacionais. Utilizamos sua metodologia como referéncia,
mas respeitando seu conselho: ‘ndo me sigam, me reinventem’. Nesse processo de
reinvencdo, aplicamos sua perspectiva, partindo do conceito de utopia''! e das
categorias de anancio e denuncia, para analisar as teses aqui selecionadas.

Nesta perspectiva, tomamos como suporte para o percurso da pesquisa, duas
categorias que sao, também, fundamentais no pensamento freiriano: anuncio e
denuncia. Para Freire (2000), ndo se tem a possibilidade de pensar o amanha,

indiferente da distancia de tempo que se propde a pensar, sem estar presente na

11 Na compreens3o de Freire (1979, p. 27) “o utdpico ndo é o irrealizavel; a utopia néo é o idealismo, é
a dialetizacdo dos atos de denunciar e anunciar, o ato de denunciar a estrutura desumanizante e de
anunciar a estrutura humanizante”. Essa utopia em Freire perpassa a compreenséo da esperanga, do
transformar a realidade, de compreender a realidade nao como “é¢”, mas a realidade “sendo”, por isso
possivel de ser transformada, ou seja a esperanca precisa de préatica para transformar a realidade.
Portanto é a utopia que permite o enfrentamento ao contexto social (Streck, Redin, Zitkosko, 2010, p.

413).
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realidade, conhecer a histéria e, instigados pelos problemas, denunciar, propondo
anuncios ou anunciar diante da percepcdo de uma dendncia. O autor, que em suas
obras se utilizava da logica de anunciar denunciando, ou mesmo denunciar
anunciando reflete: “Para mim, ao repensar nos dados concretos da realidade, sendo
vivida, o pensamento profético, que é, também utdpico, implica a denltncia de como
estamos vivendo e o anuncio de como poderiamos viver” (Freire, 2000, p. 54).

O educador Paulo Freire, que com suas experiéncias académicas, afetivas e
profissionais, agregou em sua formacao um legado eticamente comprometido com o
homem oprimido, fez em suas reflex6es importantes denuncias acerca da disparidade
social em que se encontravam os seres humanos. No entanto, nesta premissa e na
constante busca pelas transformacfes sociais, deixava muito evidente sua
preocupacdo em apontar caminhos. Sua inquietude diante do mundo opressor,
alienante, apresentado na obra “A Pedagogia do Oprimido”, revela a necessidade e
as oportunidades de fazer uma sociedade com sujeitos criticos e conscientes de seu
papel na construcdo de uma realidade justa e igualitaria. Neste processo, a
importancia e o papel da educacédo ficam evidentes no pensamento freiriano, pois &
por meio dela que os sujeitos, conscientes de suas realidades, percebem a negacéao
vivenciada na vida social existente (Freire, 1983).

Assim como Freire (1983) e sem pretender uma comparacdo com a obra e a
rigorosidade tedrica desse autor ao apresentar o conceito de ‘Educacdo Bancaria’,
mas observando que este se utilizou da metafora de um banco para representar a
forma com que a educacao moderna vinha sendo feita, substituindo a jarra de Plutarco
e 0 vaso de Pestalozzi, para denunciar a educacdo bancaria e anunciar uma
pedagogia libertadora (Brighente; Mesquida, 2016). Nossa pretensao foi mostrar e
analisar, por meio das pesquisas realizadas, no recorte de tempo pré-definido, a
possibilidade de encontrar pesquisadores que se aproximassem destas categorias em
seus estudos, oferecendo ao campo cientifico reflexdes sobre a politica de formacéao
de professores para além de denudncias, trazer anuncios de caminhos e
transformacdes possiveis.

Considerando o contexto em que Freire (1983) escreveu sua obra, marcada
pela preocupacdo em denunciar aspectos sociais enquanto propunha novas
possibilidades mais justas, democraticas e humanitarias, especialmente diante da
fragilidade da educacdo basica para uma parcela significativa da sociedade, muitas

vezes privada do conhecimento, desafiamo-nos a utlizar as duas categorias
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apresentadas pelo autor, cunhadas na década de 1960, esses conceitos contribuiram
de maneira significativa para a amplitude de suas reflexdes. Compreendemos que
estes conceitos podem ser atualizados e atender a proposta desta tese, de analisar
as pesquisas cientificas em nivel de teses de doutorado.

E em sua primeira obra, “Pedagogia do Oprimido”, que Paulo Freire (1983) faz
as primeiras observacfes sobre as categorias aqui mencionadas. Quando anuncia
uma pedagogia libertadora ndo o faz propondo uma outra realidade possivel, o faz em
conjunto com a denuncia a educacdo opressora que se apresentava, negando a
pratica pedagdgica. Esse movimento de transformacao da realidade seria possivel
partindo da conscientizacao do sujeito que vive imerso nesta realidade.

Todavia, nosso objetivo é aproximar este conceito de Paulo Freire (1983),
diante das categorias anuncio/denuncia com o trabalho apresentado por inGmeros
pesquisadores da educacdo. Nao nos € oportuno apresentar resultados como forma
de critica ou desmerecimento as belas e fundantes pesquisas apresentadas nas teses
gue serdo analisadas. Pretendemos, sim, encontrar na pesquisa educacional
brasileira, apresentadas no esboco de teses de doutorado, indicios de anuncios,
denuncias ou ambos. Entendendo-as como categorias importantes quando da
realizacdo de pesquisas no cerne da educacéo brasileira.

Apropriamo-nos, portanto, das categorias anuncio e dendncia como suportes
indispensaveis para as analises das teses, compreendendo que estas categorias
representam o olhar critico do pesquisador, assim podemos, na pesquisa, sermos
anunciadores de novos caminhos diante das politicas de formacéo de professores,
enquanto apontamos criticas ao que esta exposto, denunciando a realidade que se
apresenta, ou mesmo, apds a constatacdo da denuncia, realizando ponderacfes e

apresentando novos caminhos e/ou possibilidades (anuncio).

3.3 Marcos legais aprovados a partir do inicio do Século XXI que influenciam o

processo de formacéao de professores no Brasil

A busca pelos documentos aprovados a partir do Século XXI, que direcionam
para a formacdo de professores, remete-nos a trés documentos em especial. Sao
eles: Resolugdo CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002, que Institui Diretrizes
Curriculares para a Formacao de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena; Resolucéo n. 2, de 1° de julho de 2015,
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que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo Inicial em nivel
Superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada e; a Resolucéo
CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdao Inicial de Professores para Educacéo Béasica e institui a
Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores de Educacédo Basica
(BNC-Formagcéo)*?.

E importante destacar aqui a contribuicdo que as Resolucdes oferecem na
compreensao ou organizacdo do que € normatizado pelas leis. Segundo o glossério
disponivel no portal da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), que tem
como objetivo auxiliar na compreensdo de termos juridicos, resolugbes “séo atos
administrativos, normativos expedidos pelas altas autoridades do Executivo [...]” ainda
segundo este, ndo cabe a resolucdo inovar ou contrariar, mas sim complementar ou
explicar o que esta normatizado por ato superior (UFSC, 2012, s/p).

Portanto, é possivel compreender que posterior a Lei que definiu as Diretrizes
e Bases da Educacéo, Lei n. 9.394/96, foram necessarios varios debates, estudos,
gue ainda se fazem urgentes, para normatizar na pratica as mudancas que essa
Legislacéo vinha a propor sobre a formacao de professores. Uma mudanca drastica e
fundamental para a qualificacdo deste profissional, mas que exigiu, e ainda exige,
muitas compreensfes e ajustes, ndo sO na pratica, mas também nas suas
regulamentacdes, seja no ambito da legislacdo nacional, seja na organizacdo das
instituicbes autorizadas a realizar essa formacdo, seja no curriculo ideal, ou na
definicdo da organizacdo da carga horéria, entre outros.

Desta forma, a elaboracdo das resolucdes que foram surgindo no decorrer de
um pouco mais de duas décadas se faz justificAvel, bem como os inumeros
pareceres’® do CNE, sempre com o objetivo de ajustar o contexto da Formagéo de
Professores, alinhando a pratica com as necessidades historicas que se
apresentavam, detalhando como este processo precisa ocorrer, explicando o que na

Lei poderia ter ficado na superficialidade.

12 Os trés documentos citados passaréo a ser identificados no decorrer desta pesquisa pelo ano de sua
aprovacao: diretrizes de 2002, diretrizes de 2015 e diretrizes de 2019.

13 Segundo Rothen (2004, p. 2), os “pareceres sdo proposigdes em que as Cadmaras e comissbes se
pronunciam em matérias a elas submetidas”, enquanto que “As Resolug¢des aprovadas pelo Plenario
do Conselho séo atos de carater normativo firmados pelo Presidente [...]".
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Esse processo pode ser compreendido com a sintese exposta por Gatti et al.
(2019, p. 26-27):

A LDB propbs a formacdo de professores para a educacdo basica nos
Institutos Superiores de Educacéo e nas Escolas Normais Superiores, artigo
ndo alterado. Mediante orientacbes do Conselho Nacional de Educacgéo
(CNE), os primeiros poderiam se localizar dentro ou fora de universidades, e
abrigar todas as licenciaturas e outras modalidades de formacdo de
professores em nivel superior, inclusive pos-graduacdo e formacéao
continuada de docentes. A segunda, seria dedicada a formacdo de
professores para os primeiros anos da educacdo basica, podendo ser
desenvolvida também dentro dos Institutos. Embora estas preposi¢cfes ainda
constem no texto da lei, esses institutos ndo tiveram plena realizagdo. Poucas
instituicBes instalaram Institutos Superiores de Educacdo e as Escolas
Normais Superiores criadas, com o advento das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a licenciatura em Pedagogia, em 2006, foram sendo
transformadas no formato dessa licenciatura. No que se refere as
licenciaturas que formam professores para as areas disciplinares, em
principio, deveriam se orientar mediante a Resolugdo CNE/CP n. 1/2002
(Brasil, 2002), que tratava das diretrizes para a formagdo de docentes,
devendo ter suas proprias diretrizes curriculares modificadas, atentando para
uma formacdo pedagdgica mais alentada, integrada aos conteldos
especificos.

Justifica-se, portanto, a selecdo dos documentos, apos uma intensa busca pela
legislacdo aprovada no periodo em questdo, na qual encontramos cinco leis
aprovadas: Lei n. 11.494, de 20 de junho de 2007, que cria o Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB); Lei n. 11.502, de 11 de julho de 2007, que modifica as
competéncias e a estrutura organizacional da Fundacdo CAPES; Lein. 11.738, de 16
de julho de 2008, que institui o Piso Salarial Profissional Nacional para os profissionais
de Magistério Publico da Educacéo Bésica; Lei n. 12.796, de 04 de abril de 2013, que
alteraa Lein. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional, para dispor sobre a formacéo dos profissionais da educacao
e; Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacao
(PNE).

Historicamente, essas legislacdes foram instituidas em momentos distintos e
com inten¢Bes e ou interesses politicos, econémicos, ideoldgicos e culturais diversos,
mas também podemos dizer que sao resultados de amplos debates, movimentos e
pesquisas da comunidade educacional, que vai buscando possibilidades para esbocar
seus interesses e obje¢cdes nas implementacdes de novas normativas, muito embora,
nem sempre a participacdo social comunitaria tenha sido bem-vinda ou aceita nas

construcdes das politicas. Analisando o processo historico de implementacdo da
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educacdo publica e democrética do pais, Saviani (2016, p. 8), em sua obra dedicada
a andlise da LDB/96, constata que:
[...] Quando se anuncia uma medida de politica educacional, tendem a surgir
vozes discordantes que expressam suas criticas, formulam objecbes, alertam

para os riscos e apontam as consequéncias negativas que poderdo advir,
caso a medida proposta venha a ser efetivada.

Estas vozes, compreendidas por serem vindas da sociedade civil organizada,
precisam ser ouvidas e respeitadas. Embora em sua obra o autor destaque a
importancia destes movimentos realizados pela comunidade, também ressalta a
importancia de se formular e apresentar propostas alternativas, por meio de
mobilizacdes e embates mais favoraveis a transformaces que venham responder as
necessidades que o desenvolvimento que a humanidade vem exigindo.

Ainda, para Saviani (2016), com o conceito de Estado se alargando, este
espaco vai sendo ampliado e ocupado por organizacdes ndo governamentais e
partidos politicos, o que sinaliza a necessidade de se repensar e ampliar a:

[...] articulacdo entre a sociedade politica e sociedade civil, e o partido,
também ampliado, abarcando tanto o partido politico voltado mais
diretamente para a sociedade politica quanto o partido ideoldgico, que visa a

hegemonia no seio da sociedade através dos organismos da sociedade civil
(Saviani, 2016, p. 306).

Ao analisar a implementacédo da LDB/96, legislacdo que motivou sua escrita,
Saviani (2016) conclui que ha um embate entre uma vontade politica coesa, que
caracteriza a atual conjuntura de uma politica educacional de carater neoliberal, e uma
necessidade emergente de construir uma nova relacdo hegemonica. Essa relacdo é
essencial para promover as transformacoes indispensaveis que adequem a educacao
as necessidades e aspiracdes da populacdo brasileira, consolidando uma estratégia
de resisténcia ativa como forma de luta.

Além das leis, sdo encontrados dois decretos e varias resolucdes: Decreto n.
6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de Formacédo da de
Profissionais do Magistério da Educacédo Basica; revogado pelo Decreto n. 8.752, de
09 de maio de 2016, que em seu artigo 1° institui a Politica Nacional de Formacéao dos
Profissionais da Educac¢éo Baésica, fixando principios e objetivos, além de organizar
0s programas e ac¢des em consonancia com o PNE. As resolu¢cbes que tratam de

diferentes aspectos, neste momento, ndo se harmonizam no estudo proposto.
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Portanto, € possivel organizar em ordem cronoldgica os principais documentos
normativos encontrados e que se direcionam para a formacao de professores no Brasil
a partir do ano de 20024,

O movimento intenso de reformas politicas teve iniciou na década de 1990, com
a aprovacao da LDB/96, a qual determina a elaboracéo de diretrizes curriculares para
os diferentes niveis e etapas da educacédo do pais. O recorte de normativas nas duas
décadas que comportam o estudo proposto € significativo e grande, podendo ser uma
sinalizacdo de que a preocupacdo ou a importancia da formacdo docente seja
responsavel pelos debates e aprovacdo das leis, além do que pode sinalizar uma
reforma que foi acontecendo sem ser dita. Os inUmeros pareceres demonstram que,
em certo teor, o debate sobre o tema foi acontecendo sem que possamos afirmar a
gue magnitude da participacdo dos envolvidos:

[...] Observa-se que as reformulacBes realizadas internamente vieram
articuladas a ajustes orientados por organismos internacionais, a fim de
cumprir acordos de contrapartida a tomada de empréstimos para esta area.
Entre as reformas educacionais iniciadas na década de 1990, destacamos a
da formacéo de professores, que precisam ser compreendidas como parte
das acbes implementadas no contexto da reestruturacédo do Estado brasileiro
que, em consonancia com os preceitos da chamada ‘agenda neoliberal’,
promoveu ajustes, estabeleceu novos marcos regulatérios, mudando

substancialmente o campo da educacgédo (Goncalves; Mota; Anadon, 2020, p.
362).

Conhecer detalhadamente os trés principais documentos que regulamentam as
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo docente foi essencial para a
continuidade do estudo proposto nesta tese. O foco principal recaiu sobre as Diretrizes
Curriculares de 2002, 2015 e 2019, cujas normativas constituem os objetivos centrais
da pesquisa. No entanto, outras normativas e documentos que tratam da formacao de
professores foram igualmente considerados como referéncias complementares,
auxiliando na compreensédo mais ampla do tema em analise.

A feitura de qualquer Diretriz sempre traz consigo uma carga de ideias,
conhecimentos e até intervencdes, nesse particular, a educacdo brasileira vem
sofrendo, nos ultimos anos, forte pressédo de organismos internacionais, 0s quais, por
suas exigéncias, acabaram sendo indutores de politicas, como podemos ver na

sequéncia.

14 Seguindo essa proposta, os documentos em ordem cronolégica se encontram no anexo 2.



4 ORGANISMOS INTERNACIONAIS E SUAS INTERFERENCIAS NA
FORMULAGCAO DAS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA
A EDUCACAO BASICA NO BRASIL

Entendemos ser oportuno, diante da construgdo da tese, dialogar sobre o
mundo globalizado e os direcionamentos para a realidade mundial, neste caso em
especifico, nas interferéncias que o mundo global representa para a educacéo e,
consequentemente, para a concepgao e processo de formacgao de professores. As
mudancas constantes e em ritmo acelerado dos processos de producéo e das formas
de relacéo social, resultado também das inovacgdes tecnologicas, novas formas de
comunicacdo e divulgacdo das informacbes, que vao afetar de forma direta os
processos educativos, modificando o conceito de educacao para além dos muros da
escola, a sociedade passa a vivenciar a cultura do conhecimento, levando a uma
valoracao da formacéo dos recursos humanos.

A educacéao, enquanto mercadoria no mundo capitalista, assunto em pauta nos
conselhos internacionais e organizacdes mundiais, € um espaco de disputas e
conflitos. A escolaridade para todos exige mudancas nas politicas de Estado,
mudancas estruturais, de formacdo de professores, novas dinamicas no
financiamento e discussdes sobre a forma da escola e seus processos. A formacgao
apresentada se baseia na economia do conhecimento e nas decisées que direcionam
0s rumos educacionais em tempos de globalizacdo. No entanto, essas diretrizes
muitas vezes ndo se concretizam em acdes praticas, visto que 0 acesso a educacéo
continua restrito a uma parcela minoritaria da populacdo. Com a universalizacao
escolar, os problemas sociais passam a ser também responsabilidades da escola.
Além disso, o acelerado processo de transformacdo econdmica, politica e cultural,
resultante da globalizacdo, manifesta-se também como um fator de excluséo
(Mészéros, 2008; Sudbrack, 2009; Teodoro, 2011; Canan, 2016).

O contexto socioeconbmico mundial e contemporaneo apresenta forte
influéncia e intervencdo nas politicas educacionais internacionais, ditando praticas
pedagogicas e construcdo de curriculos, visando principalmente a qualidade para o
mercado de trabalho. E nesta realidade que a intervencdo de organismos
internacionais se prolifera em um cenario, muitas vezes, de embate com o Estado. No

Brasil, este processo se apresenta no espaco das politicas educacionais, a partir dos
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anos de 1990, seguindo o cenario mundial que se instaura desde 1980, redefinindo o
papel do Estado e a influéncia econémica em todas as areas.

A instituicdo de novas e inumeras legisla¢des anunciando a implementacéo de
mudancgas no setor oportunizam a acéo direta de organismos internacionais na
constituicdo das politicas publicas. Intervencdes em grande parte ocorridas “[...] de
forma arbitraria e contrariando as orientacbes dos educadores e suas entidades’
(Canan, 2016, p. 20).

A autora ainda lembra que “[...] Este cenério trouxe, em sua constituicdo, um
conjunto de novos referenciais que determinam o desenho a partir do qual as politicas
de formacgéo de professores se constituiram” (Canan, 2016, p. 21). As constantes
reivindicagdes por melhorias na qualidade da Educagéo Béasica no Brasil sdo um dos
principais fatores que mantém o tema da formagédo de professores em constante
debate, tanto no espaco académico quanto no politico. Esse diadlogo transcende os
limites geograficos do pais e é influenciado por instituicbes e organismos
internacionais, como o Banco Mundial (BM), que abordam o tema, oferecendo
diretrizes e elementos para a construcdo de um modelo social idealizado. Para
Shiroma (2018, p. 89):

Ao empenhar-se no desenho de politicas mundializadas de educacéo, o BM
atende a necessidade do capital internacional de ter & disposicdo, em
diversas partes do globo, trabalhadores munidos das competéncias que
necessita para sua reproducéo ampliada. As estratégias dessas agéncias

para influenciar os rumos da economia e da educac¢éo nos paises chegam ao
nivel de detalhamento das politicas para os docentes.

Segundo as reflexfes da autora, o interesse em influenciar as politicas para a
formacao docente passa despercebido pelos professores, gestores e grande publico,
pois 0 anuncio consiste em proferir a ideia de que o alcance das metas da Educacéao
para Todos sO6 serd sucesso diante do monitoramento dos resultados de
aprendizagem dos alunos e investimentos na afericdo da qualidade do professor.
Politicas centradas nos processos avaliativos, com foco nas evidéncias e que
direcionam o fazer docente como gerenciador de resultados. Essa proposta, na qual
o desempenho € mantido pela competicdo, impacta diretamente na identidade
docente.

Diante do modelo que se impde € necessario compreender que as mudancas
no espacgo da formacéo de professores no Brasil séo resultado de uma dimenséao

social muito mais ampla. E importante entender que a educacdo se encontra
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estreitamente ligada a um complexo social e que a dindmica das sociedades interage
com a educacdo em um constante movimento. As politicas, por sua vez, em grande
medida tém respondido aos anseios do mercado, incluindo a disputa pela
modernizacao tecnoldgica e pelas inovacgfes cientificas direcionando a pratica da
educacéo.

Nessa perspectiva, ao compreender a relacdo entre educacao e sociedade
juntamente com as mudancas que acometem e transformam o espaco social,
percebe-se que o mundo do trabalho também faz parte desta interacao, bem como da
estrutura produtiva e do capital. Todos esses elementos justificam o constante e
continuo interesse do mercado em relacdo as determinacfes e mudancas que vem
ocorrendo na educacdo, como as recentes disputas pela construgdo curricular, a
producéo de livro didatico, a formacédo em EaD, entre outros, que sao influenciadas
pela linguagem mercadologica trazendo conceitos como: habilidades, competéncias,
flexibilizacao, qualidade, entre outros.

E possivel observar a importancia da educacdo nas Gltimas décadas e o lugar
gue ela assume nas discussdes, debates e politicas de todos os paises que
mantinham em seu horizonte ingressar no terceiro milénio, dominando os cédigos da
modernidade, nas incisivas proposicfes anunciadas pela Organizacdo das Nacbes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO?) ja no final dos anos de
1990, quando o relatorio destaca a educacdo como passaporte para a vida, ou seja,
a educacao como a possibilidade de se encarar um futuro promissor para a sociedade
do Século XXI. A compreensédo descrita no relatério € de que a educacéo tem como
funcao preparar a sociedade e garantir que ofereca o dominio necessario dos codigos
da modernidade. O Século XXI é encarado como um momento em que “[...] individuos
e poderes publicos consideraram a busca do conhecimento, ndo apenas como meio
para alcancar um fim, mas como fim em si mesmo” (Delors, 1998, p. 152).

Neste aspecto, o professor € considerado como agente de mudanca, tendo um
papel muito mais que decisivo no Século XXI, cabendo a este a funcdo de formar o

carater e o espirito das novas geracoes.

15 Para Morosini (2022, p. 3) a UNESCO “[...] tem como objetivo maior construir a paz por meio da
cooperacao internacional. Seus informes sao orientadores de politicas globais, que se replicam em
niveis regional, nacional e institucional”.
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[...] O que significa que se espera muito dos professores, que se lhes ira exigir
muito, pois depende deles, em grande parte, a concretizacdo desta
aspiracdo. A contribuicdo dos professores é crucial para preparar 0s jovens,
nao sO para encarar o futuro com confianca, mas para construi-lo eles
mesmos de maneira determinada e responsavel. E desde o ensino primario
e secundario que a educacdo deve tentar vencer estes novos desafios:
contribuir para o desenvolvimento, ajudar a compreender e, de algum modo,
a dominar o fendbmeno da globalizacdo, favorecer a coesdo social. Os
professores tém um papel determinante na formacéo de atitudes — positivas
ou negativas — perante o estudo. Devem despertar a curiosidade,
desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual e criar as condic¢des
necessarias para o sucesso da educacéo formal e da educacao permanente
(Delors, 1998, p. 152).

Ainda, conforme descrito no relatério, a melhoria da qualidade da educacéo sé

sera possivel se considerado de antemé&o a melhoria do “recrutamento, a formacgao, o

estatuto social, e as condigbes de trabalho dos professores” (Delors, 1998, p. 153),

pois somente sendo possuidores dos conhecimentos e das competéncias, tendo as

gualidades pessoais e possibilidades profissionais € que estes profissionais poderao
formar a sociedade que se espera formar.

Mas a educacdo ao longo de toda a vida, no sentido em que a entende a

Comisséo, vai mais longe ainda. Deve fazer com que cada individuo saiba

conduzir o seu destino, num mundo onde a rapidez das mudancas se conjuga

com o fenbmeno da globalizacdo para modificar a relacdo que homens e

mulheres mantém com o espaco e o tempo. As alteracdes que afetam a

natureza do emprego, ainda circunscritas a uma parte do mundo, vdo, com

certeza, generalizar-se e levar a uma reorganiza¢@o dos ritmos de vida. A

educacdo ao longo de toda a vida se torna assim, para nés, o meio de chegar

a um equilibrio mais perfeito entre trabalho e aprendizagem bem como ao
exercicio de uma cidadania ativa (Delors, 1998, p. 105).

No Forum Mundial de Educacado, realizado em maio de 2015, em
Incheon/Coreia do Sul, participantes de 160 paises estabeleceram uma nova visao
para a educacéo, prevista até 2030. No documento produzido a partir do F6rum, a
caracteristica definidora da agenda da Educagdao de 2030 concentra “A atengao
renovada ao propésito e a relevancia da educacéo para o desenvolvimento humano e
a sustentabilidade econémica, social e ambiental[...]”, embora prevendo um novo olhar
para o humano e um novo modelo de desenvolvimento, ultrapassando a visao utilitaria
da educacado, quando integra as multiplas dimensdes da existéncia humana, o

contexto econémico continua a ocupar um espaco importante:
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A educacgdo 2030 deve ser vista, hoje, dentro do contexto mais amplo do
desenvolvimento. Os sistemas educacionais precisam ser relevantes e
responder prontamente a mercados de trabalho que mudam com rapidez,
assim como avancgos tecnoldgicos, urbanizacdo, migracdo, instabilidade
politica, degradacdo ambiental, riscos e desastres naturais, desafios
demograficos, desemprego global crescente, persisténcia da pobreza,
aumento das desigualdades e ameacas crescentes a paz e a seguranca
(UNESCO, 2015, p. 26).

A proposta que prevé formas de implementar, coordenar, financiar e monitorar
a Educacéo 2030, apresenta objetivos globais de educacéao, reafirma a aprendizagem
ao longo da vida e contribui com “[...] estratégias indicativas, nas quais os paises
possam se basear para desenvolver planos e estratégias contextualizados, que levam
em consideragéo realidades nacionais, capacidades e niveis de desenvolvimentos
diferentes [...]"” (UNESCO, 2015, p. 23). A declaracéo, em suas trés sec¢des, descreve
um objetivo global, estruturado com base na coordenacéo de esforcos internacionais
voltados a educacéo. A ideia central apresentada propde uma abordagem universal,
estabelecendo uma agenda aplicavel tanto a paises desenvolvidos quanto aqueles
em desenvolvimento, com vistas a promoc¢ao de uma educacéo inclusiva e equitativa
em nivel mundial.
A movimentacdo em nivel mundial é intensificada neste periodo, conforme
sintetizam Morosini e Mentges (2020, p. 641):
Nesse contexto de 2015 e da busca do Desenvolvimento Sustentavel,
inmeros organismos internacionais propdem a sua visdo para uma agenda
2030. A Organizacéo para a Cooperacéo e o Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), retne 36 paises de produto interno bruto (PIB) alto e busca
promover politicas que favorecam a prosperidade, a igualdade, as
oportunidades e o bem-estar para todas as pessoas. A OCDE dirige sua
atencéo para a perspectiva de bem-estar e para o0 modo como a formacao
educacional deve ser concretizada para atingir seu proposto. Nessa tarefa,

elabora a correspondéncia entre os itens que compdem o conceito de bem-
estar e os objetivos de desenvolvimento sustentavel (ODS).

O direcionamento da aprendizagem para 2030 propde um redesenho curricular,
enquanto desenvolve uma estrutura conceitual para a aprendizagem, baseada em
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, necessidades que ajudardo o aluno a
aprender melhor e melhorar seu bem-estar. O capital humano®, enquanto

direcionador do crescimento econdémico, é entendido e sistematizado, a percep¢ao de

16 Compreende-se como Capital Humano o resultado que o préprio sujeito produz, partindo de
suas experiéncias, sejam qualificacdes adquiridas pela formacao ou experiéncia profissional. Torna-se
uma justificativa econémica frente as despesas educativas. Esta teoria permitia um olhar diferente
sobre as despesas com educac¢do, passando estas a serem compreendidas como investimento, ndo
considera as condi¢des estruturais dos sujeitos, e sim os resultados individuais. (Laval, 2004).
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gue ndo basta mais 0 acesso a educacao, a preocupa¢ado na sua aprendizagem e 0

dominio de habilidades se tornam acentuados:

[...] € vital que os sistemas educacionais garantam que todas as criangas,
jovens e adultos estejam aprendendo e adquirindo habilidades relevantes,
inclusive proficiéncia na alfabetizacdo. Precisa-se, urgentemente, que
criangas, jovens e adultos desenvolvam, ao longo da vida as habilidades e as
competéncias flexiveis de que necessitam para viver e trabalhar em um
mundo mais seguro, sustentavel, interdependente, baseado em
conhecimentos e guiado pela tecnologia (UNESCO, 2015, p. 26).

Ao ser considerado um elemento-chave para o desenvolvimento econémico, a
teoria do Capital Humano “[...] contribuiu largamente para o discurso e crenga na
eficacia da educagdo como instrumento de distribuicdo de renda e equalizagao social”
(Canan, 2016, p. 80), sendo considerado, nesta premissa, 0 sujeito como responsavel
pela sua propria producéo, pelo resultado de suas conquistas.

Ao considerar o Capital Humano como elemento-chave para o crescimento
econdmico, a OCDE difunde a ideologia da Sociedade do Conhecimento
como um contexto politico, econbmico e social que exige a ampliacdo de
competéncias e habilidades dos sujeitos para que estes tenham condicdes
de empregabilidade em um mercado onde ndo h4 espaco para todos. Nesse
percurso, utilizando o PISA'" e seus resultados como instrumento de sua
concepcao tecnicista de educacdo, a fim de padronizacdo dos sistemas
educativos, propde uma série de medidas para os estudantes, professores,

diretores e escolas, entre elas a padronizacdo curricular (Pereira, 2019, p.
1730).

Nos estudos sobre a influéncia de organismos internacionais na Educacéo
Superior, Morosini e Mentges (2020) ressaltam o ano de 2015 como um marco
importante. Nesse periodo, as proposicfes desses organismos se concentraram
principalmente em torno do Desenvolvimento Sustentavel, com o objetivo de garantir
uma educacao inclusiva, equitativa e de qualidade, além de promover oportunidades
de aprendizagem ao longo da vida para todos. A partir desse contexto, um conceito
de educacdo mais humanista parece ganhar forca entre esses organismos, atribuindo
a educacao superior uma responsabilidade politica diante das desigualdades sociais,
especialmente na América Latina..

Em analise das politicas de formacgé&o de professores no Brasil, Ventorim, Astori
e Bitencourt (2020, p. 15) confirmam que as manifestacées que ocorreram entre 0s

anos de 2015 e 2019 oferecem indicativos de “[...] que as diretrizes emanadas das

17 Programme for International Student Assessment, ou Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes, em portugués.
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politicas de formacao atuam em favor da adeséo do Brasil as politicas internacionais,
beneficiando as grandes corporacfes e instituicdes educacionais alinhadas aos
interesses mercadolégicos e privatistas”. Para os autores, é necessario denunciar
essa postura, que utiliza as politicas de formacao de professores enquanto estratégia
de materializacdo de um projeto educacional que esvazia o sentido publico e a funcéo
social da escola.

Segundo Morosini (2022), a UNESCO se mantém como lideranca na defesa do
compromisso politico, na manutencdo de um didlogo e no compartiihamento de
conhecimentos que possam estabelecer padrbes previstos para a educacdo. Para
tanto, realiza monitoramento da realizacdo das metas educacionais acordadas em
nivel mundial. Além de orientar para a implementacdo da agenda educacional,
também reconhece que para atingir tais metas a necessidade de um “[...]
financiamento adicional significativo, com boa governanca e responsabilizacdo das
liderangas, com bases em principios cooperativos” (Morosini, 2022, p. 12), faz-se
emergente.

A autora também reforca que embora as proposi¢cdes sejam orientacdes com
carater universal, podemos encontrar contradicées. Se por um lado reforcam para os
novos ODS, por outro a promocdo da mercantilizacdo também se sobressai no
documento (Morosini, 2022). Concordando com tal percepcédo, a logica empresarial
se faz presente nas reformas educacionais brasileiras, apresentando fortes influéncias
nas politicas de formacdo de professores, enquanto direciona para modelos de

financiamento e universalizacdo da Educacao Basica.



5 NORMATIVAS LEGAIS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES: O
DITO E O NAO DITO NOS DOCUMENTOS

Previstas na LDB/96, as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores representam um direcionamento importante na reestruturacdo da
formacdo de professores no pais. A proposicédo desta pesquisa demanda um olhar
detalhista para cada um dos trés documentos que fazem parte desta construcéo
histérica nas politicas educacionais brasileiras. Faremos mencéao, ainda que de modo
menos aprofundado, as Diretrizes aprovadas em 2024, durante a construcao desta

tese, sendo este 0 quarto documento da analise.

5.1 A conjuntura em que foram construidos os documentos

Ao estudarmos a formacéo de professores ndo podemos prescindir de buscar
a compreensao sobre a que politicas publicas essa tematica esta vinculada, em que
contexto essas politicas foram produzidas e como podemos compreender os ditos e
0s ndo ditos que, ao fim acabam por definir normas, regras, curriculos, processos e
perspectivas no campo da educacéo.

Nesse sentido, nossos estudos ja permitem confirmar que logo apos a
aprovacdo da ultima LDB/96, um periodo de transicdo, estudos e ajustes foi
necessario. Podemos, nesse particular, destacar que as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNs) para Formacao de Professores da Educacéo Basica, aprovadas em
2002, direcionaram as primeiras adaptacfes nos curriculos de formacao docente, em
meio a tensdes e conflitos, caracteristicas desse campo de estudos. Gatti (2010, p.
1357) nos explica que esta transicdo nao foi tranquila:

Adentramos o Século XXI em uma condicdo de formagao de professores nas
areas disciplinares em que, mesmo com as orienta¢cdes mais integradoras
guanto a relacé@o ‘formacéo disciplinar/formacgédo para a docéncia’, na préatica

ainda se verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do Século XX
para essas licenciaturas.

Para a estudiosa, a formacdo em carater cientifico empregado pelas
instituicbes nas licenciaturas desde o Seéculo XIX, passa pela formacdo dos
professores necessarios, naguele momento, para a Educacdo Basica, que passa a
ser ampliada. Nesse periodo agrega um ano de disciplinas da educacéo aos cursos

de bacharéis: “[...] vocé segmenta, valoriza o conhecimento formal da disciplina da
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area e da uma tintura leve de educacéo, que nao é suficiente, hoje, para o professor
atuar com as criangas, os adolescentes e os jovens” (Gatti, 2014, p. 252).

Com a normatizacdo da LDB, os cursos de Pedagogia também enfrentaram
condicdes complicadas na transicdo das Escolas Normais e Magistério para a
formacdo no Ensino Superior. O curso de Pedagogia, que formava o pedagogo, 0
pesquisador, o planejador e o professor para as Escolas Normais, com a chegada das
diretrizes curriculares, recebe inumeras fungdes, “[...] Um curso que tem de dar conta
de todas essas diretrizes acaba tendo de fazer escolhas, preferencialmente, vocé tem
gue formar professores alfabetizadores e para a Educacéo Infantil” (Gatti, 2014, p.
253), porém, segundo a autora, 0S cursos ndo estavam preparados para atender a
todas estas demandas.

Apoés a promulgacédo das diretrizes e o periodo de transicdo proposto para a
implantagéo, as licenciaturas, embora tenham realizado ajustes, apresentaram
dificuldades em dissociar a preferéncia historica pelo foco disciplinar especifico,
restringindo o espaco para a formacao pedagoégica. Desenhou-se, neste periodo, uma
fragmentacao entre as areas disciplinares e niveis de ensino. Gatti (2014) explica que
o fato de o Brasil ndo possuir uma base comum formativa, como em outros paises, foi
um dos fatores que contribuiu para este processo. A diferenciacdo entre as formacdes
no Brasil, gera diferenciacfes historicas nos cursos e nos salarios. Essa questao
também foi anunciada por outros autores:

A separacdo entre ‘teoria’ e ‘pratica’ foi um dos problemas que mais
fortemente emergiu na discusséo sobre a formacao de professores, naquele
periodo. A falta de articulagédo entre ‘disciplinas de contetdo’ e ‘disciplinas
pedagégicas’ foi considerada um dilema que, somado a outros dois, a
dicotomia existente entre bacharelado e licenciatura e a desarticulagéo entre
formacgéo académica e realidade pratica, contribuiram para o surgimento de
criticas sobre a fragmentacéo dos cursos de formacéo de professores. Estas
foram questdes recorrentes no debate sobre a preparacédo dos profissionais

da educacdo e, ainda hoje, ndo sairam de pauta (Diniz-Pereira; Amaral, 2010,
p. 531).

Fica possivel perceber que no processo de formacdo de professores foram
investidos olhares e novos caminhos apés a LDB, o que resultou em muitos desafios
e debates. As mudancas e proposicoes mediante as reformas politicas que
acometeram as primeiras décadas do Século XXI, com certeza ndo se deram por
finalizadas. O que justificava o periodo proposto de 10 anos para a adequacédo e

ajustes previstos na LDB/96, prazo necessario e importante para promover a formacao
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docente em nivel superior e ancorar os debates existentes sobre o assunto, fazendo-

se necessario considerar que
[...] em um periodo muito curto de tempo, o I6cus de formacédo docente no
pais se deslocou inteiramente para o Ensino Superior. Essa mudanca, de
amplas consequéncias e realizada tdo rapidamente, suscita indagacoes tais
como as que dizem respeito a possibilidade de os novos cursos superiores
cobrirem as vastas areas do territério nacional onde, ha bem pouco tempo,
mal chegavam os cursos de nivel médio [...]. Indagar-se também sobre as
condig¢des de funcionamento e financiamento dos cursos, bem como sobre a

gualidade da formacéo oferecida, certamente o aspecto mais dificil de aferir
(Gatti; Barreto, 2009, p. 55-56).

Importante também destacar as influéncias mundiais que se apresentaram
neste periodo, com a mundializacdo do capital e o processo de globalizagéo,
contextos que influenciam diretamente, ocasionando transformacdes no espaco
politico, social e econdémico. Alterando o modelo social e impulsionando para a
competitividade do mercado, abrindo espacos para os fundamentos neoliberais
adentrarem nas discussfes das politicas que passam a auxiliar na reestruturacao do
Estado. Com a mundializacdo do capital, tanto o desenvolvimento das ciéncias e do
conhecimento, as inovacdes tecnoldgicas, como as politicas direcionadas a educacéao
rapidamente despertam a atencdo dos interesses industriais e econdémicos. O
compromisso em promover 0 acesso a educacdo também carrega seu cunho de
interesse no desenvolvimento econdémico do pais (Macedo, 2004).

Com a Instituicdo das DCNs para a Formacgéo de Professores de Educacao
Basica, no ano de 2002, o desenvolvimento de competéncias pessoais, sociais e
profissionais dos professores € destacado, além da observacdo de principios
norteadores especificos, que passam a ser norteadoras dos cursos de formacéo de
professores, prevendo a articulacdo dos sistemas e escolas de Educacdo Basica com
os cursos de formacdo. Essa articulacdo foi intensamente debatida e se tornou
consenso a necessidade de repensar a formacao de professores, de modo a avancar
em relacdo ao que foi aprovado em 2002.

Para as Diretrizes de 2002, a prética se fazia necesséaria desde o inicio do
curso, perpassando por todo o processo de formacéo docente, cabendo as instituicbes
formadoras a elaboracéo de projetos proprios e inovadores. Este documento se torna
“[...] o guia basico para os cursos de formacédo de professores, devendo as demais
diretrizes curriculares especificas de area toma-la como referéncia” (Gatti; Barreto,
2009, p. 48). Segundo as autoras, muitos ajustes ndo sairam do papel, as disciplinas
pedagodgicas pouco espagos tiveram nos curriculos das licenciaturas de professores
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especialistas e a articulagdo dos cursos com o0s sistemas e as escolas de Educacao
Bésica em busca de praticas e experiéncias de vida escolar ndo ocorrem na maioria
dos cursos.

Um conjunto de principios norteadores para a formacgdo de professores,
orientando a organizacdo de um curriculo adequado as novas exigéncias,
procedimentos, modelos e praticas docentes é apresentado, nas Diretrizes de 2002,
com o intuito de atender a formacédo de professores nas diferentes etapas da
educacdo. Um exemplo nitido das alteracGes propostas € a obrigatoriedade de 400
horas de vivéncias praticas ao longo do curso.

Os debates em torno das insuficiéncias da Resolugéo 02/2002, levam a criacao
de novas diretrizes. Ainda que as diretrizes de 2002 possam ser consideradas um
marco importante, um comeco, elas tinham nitidas limitacbes e conceitos
contraditorios, como a questdo das competéncias que fundamentam a formacéo.
Nesse viés, em 2015, € aprovada uma nova resolucao, que institui novas DCNs para
a Formacao Inicial em nivel Superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgéao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacgao
continuada. Essa normativa reforca a necessidade da articulacdo entre as esferas
educacionais de nivel superior e basico, além de destacar a necessidade de
organizacdo do processo formativo, sinalizando uma formacdo mais sélida que
contemplava questdes tedricas e interdisciplinares. Também mencionava a formacéo
continuada, incluindo cursos de formacao pedagodgica e de segunda licenciatura,
articulado com o previsto no PNE (Lei n. 13.005/2014), além da importancia da praxis
no contexto da formacéo.

O movimento e a interlocucdo feitos para a construcdo e aprovacdo das
novas diretrizes curriculares nacionais para a formagéo de professores, cuja
tessitura se deu em momento de forte instabilidade politica, indicam que,
nesse cenario de alteracdes na legislacdo da formacgédo de professores,
velhos dilemas e antigas questdes foram repostas e acabaram por
estabelecer a necessidade de que projetos curriculares de formacao de
professores primassem pela organicidade, identidade e articulagdo com os

sistemas e redes publicas de ensino, dando voz a diferentes sujeitos, atores
e identidade (Carvalho; Damasceno; Melo, 2019, p. 410).

As Diretrizes de 2015, contaram com a participagdo de varios segmentos e
instituicbes formadoras no seu processo de construgcdo, apresentaram em seu
contexto o imperativo de se reconhecer uma identidade propria nos cursos de
formacao de professores, considerando as necessidades que se apresentavam no
trabalho docente nas instituicbes de Educacdo Basica. Também fez mencdo a
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necessidade de ser a politica de formacédo de professores conectada a um plano
nacional de valorizagao dos profissionais da educacéo.

As transformacdes e superacdes que propunham as novas diretrizes, tanto de
modelos quanto de préticas de formacdo de professores, exigiu novas articulacbes
entre as instituicdes formadoras e as escolas publicas de Educacéo Bésica. Essas
discussdes podem ser frutos inclusive da criagdo de programas'® como o Programa
Nacional de Formacéo de Professores da Educacédo Basica (PARFOR) e o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), que surgem antes das DCNs
de 2015, mas sao resultados de discussfes que almejavam a melhoria na formacao
de professores.

A proposta inicial, que determinava um prazo de dois anos para a reformulagéo
dos projetos pedagogicos pelas instituicbes formadoras, para que estas se
adequassem as novas diretrizes, foi prorrogado por diversas vezes. O prazo inicial de
dois anos foi ampliado pela Resolugcdo CNE/CP n. 01, em 9 de agosto de 2017,
alterando para trés anos contados da publicagdo da Resolugéo. “Importante ressaltar
gue nenhuma alteracdo sobre o teor da resolucédo foi questionada, apenas o que
preceituava o artigo 22, que se referia ao prazo estabelecido” (Carvalho; Damasceno;
Melo, 2019, p. 415).

Em 2018, com a aprovacao da BNCC da Educacédo Basica, 0 prazo previsto no
artigo 22 foi novamente debatido, considerando que agora as instituicdes precisavam
alinhar seus curriculos ao novo documento. Respeitando as alteragcbes da LDB,
realizadas em 2017, pela Lei n. 13.415, que vinculava os curriculos dos cursos de
formacdo a BNCC. Em outubro de 2018, nova resolucao prorroga para quatro anos a
data de reformulacao dos curriculos e, em 2019, um prazo de dois anos partindo da
publicacdo da BNCC é instituido para a adaptacdo dos cursos de formacdo de
professores.

Para Carvalho, Damasceno e Melo (2019), as sucessivas prorrogacdes do
prazo limite para a implementacdo das diretrizes nos curriculos das instituicbes foi
preocupante, podendo ser considerado um pretexto, possibilitando que “o governo

disponha desse tempo para rever e alterar as diretrizes curriculares da formacéo de

8 PARFOR, criado pelo Decreto n. 6.755 de 29 de janeiro de 2009, programa emergencial para
formagédo de professores da rede publica com o objetivo de atender ao disposto pela LDB: formacao
inicial em nivel superior. PIBID, programa da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) criado pelo Decreto n. 7.219, de 24 de junho de 2010, com finalidade de fomentar a
iniciacdo a docéncia e melhor qualifica-la, através da oferta de bolsas de iniciagdo a docéncia.
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professores, construidas a partir de um longo processo de debates e didlogos
participativos” (Carvalho; Damasceno; Melo, 2019, p. 417). Segundo os autores, a
formulagcédo de um novo documento poderia ser considerado uma perda de principios,
valores e concepc¢des que abrangem a luta historica, desde a década de 1980, dos
educadores, os quais estdo contemplados no documento de 2015.

Mesmo tendo muitas opiniBes contrarias, em 2019, uma nova resolucao foi
aprovada, configurando a necessidade de adequar o curriculo de formacao docente
em um prazo de 2 anos, considerando a aprovacdo da BNCC da Educacdo Basica.
Essa resolucédo definiu que o documento normativo do curriculo da Educacdo Basica
(BNCC) deveria ser referéncia no curriculo e nas diretrizes para formagéo de
professores. “A proposta € de padronizagao das agdes politicas e curriculares, ou seja,
formar professores para ensinar a BNCC, explicitando uma politica de governo e a
direcao ideoldgica da formacgao alinhada aos principios curriculares da base” (Silva,
2022, p. 28). Para a autora, este movimento permitiu um curriculo padronizado, o qual
possibilitava que o trabalho docente e as escolas fossem avaliadas inclusive por
fatores e critérios externos, assim como os indicados pela OCDE.

Tendo por base o exposto, Ventorim, Astori e Bitencourt (2020, p. 11)
destacam: “Essa politica governamental, baseada na formagédo por competéncias,
enseja a redefinicdo da Resolucdo CNE n. 02/2015 para a adaptacéo da formacao de
professores a implementagao da BNCC”. Segundo pesquisa realizada pelas autoras,
existe uma resisténcia a reducdo da formacdo de professores indexada a BNCC,
fazendo mencdes a centralizacdo das decisbes, causando, inclusive, um desrespeito
a autonomia das instituicdes educacionais formadoras. Além de aproximar ainda mais
as avaliacdes externas e de larga escala, provocando um esvaziamento do curriculo
e maior controle por parte do Estado nos processos educativos.

O movimento aligeirado para constituir e implementar as mudancas propostas
pelas Diretrizes de 2019, denuncia a prioridade dos interesses mercadolégicos do
setor privado, a utilizacdo de avaliacdo em larga escala com o intuito de mensurar a
gualidade e o desempenho, buscando atender as demandas internacionais de
mercado e a reducdo do curriculo na perspectiva da formacdo por habilidades e
competéncias. Para Bazzo e Scheibe (2019), demandas do capital e a influéncia de
organismos ndo governamentais na elaboracdo desta politica de formacéo

demonstram que estas foram “construidas no interior da racionalidade neoliberal na
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educacao, que atende prioritariamente aos interesses dos setores privados” (Bazzo;
Scheibe, 2019, p .682).

Considerando que a proposta € de padronizar acdes politicas e curriculares,
formar professores para ensinar a BNCC demonstra uma politica de governo com
direcOes ideolbgicas para a formacdo, pois a padronizacdo curricular permite um
controle por avaliacdes externas a escola e ao trabalho docente.

O intento de padronizar 0 ensino e controlar o processo por meio de avaliagcdes
externas estava consolidada na LDB/96, documento que ja sinalizava as intervencdes
politicas na educacdo, projeto que encontra maior solidificacdo na aprovacdo da
BNCC:

Os instrumentos neoliberais, dentre eles a formacdo de professores na
esteira da BNCC, faz parte de um projeto mundial, que visa reduzir a
participacdo do Estado na garantia do direito publico a educacédo e ampliar os

movimentos privatistas da educacao (Ventorim; Astori; Bitencourt, 2020, p.
12).

Em 2019, o Parecer CNE/CP n. 22, que institui as dez competéncias gerais
para a formacao inicial de professores para a Educacdo Béasica e a base nacional
comum para a formacéo inicial de professores da Educacéo Basica (BNC-formacéao),
apresenta competéncias para a formacao docente atreladas a BNCC da Educacéo
Basica. O documento direciona a responsabilidade pelo sucesso na formacéo ao
professor, designando a este de competente ou incompetente no processo de ensino-
aprendizagem, o que limita o trabalho docente ao saber fazer, desconsiderando a
relacdo e a intencionalidade da relacdo professor aluno. A formacdo baseada nas
competéncias vincula a formag¢ao ao modelo da politica econémica neoliberal.

Destaque ao PNE, que apresenta em uma de suas dez diretrizes a valorizacéo
dos(as) profissionais de educacgéo e dentre suas vinte metas, a meta de numero 15
gue reforca os incisos I, Il e Ill do caput do artigo 61 da Lei n. 9.394/96, buscando
assegurar a formacéao de nivel superior a todos os professores da Educacao Basica.
O plano trata da valorizacao dos profissionais de educacdo assegurando a existéncia
de planos de carreiras e um percentual minimo de profissionais para a formacdo em
pos-graduacéo stricto sensu. Um documento que prevé metas e estratégias para toda
a educacdo nacional, mas destaca que a qualidade e os avancos que se almejam s6
sdo possiveis com a qualidade e valorizacdo do professor. Qualidade essa

guestionavel nas Diretrizes de 2019.
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No curso deste estudo, uma nova Diretriz foi aprovada. O Parecer CNE/CP n.
4/2024 e a nova Resolucdo CNE/CP n. 4/2024, aprovados, revogam todas as
Resolucdes anteriores (2002, 2015 e 2019), trata-se da Resolucéo que dispde sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério da Educacdo Escolar Basica (cursos de licenciatura,
cursos de formacéao pedagdgica para graduados néo licenciados e cursos de segunda
licenciatura), com a aprovacdo desta nova normativa, ampliamos o estudo para a
incluir.

Considerando a breve andlise realizada dos documentos normativos
apresentamos um quadro sintese das principais concepg¢des sobre a formacao de

professores, apresentadas nos documentos selecionados, que dizem respeito

especificamente as DCNs para a Formacéo Inicial de Professores.

Quadro 02: Documentos selecionados

Ano Documento Concepcdes encontradas
Tem como objetivo preparar para a atividade docente, seguindo
orientacoes;
Prioriza a aprendizagem do aluno, acolhe a diversidade, a cultura,
praticas de investigacdo, projetos com contetidos curriculares, uso de
tecnologias, colaboracédo e trabalho em equipe;
Resolucéo Estabelece principios norteadores da formacé&o profissional com destaque
CNE/CP n. 1, | para ateoria e a pratica, sinalizando que ela acontece na escola, a
de 18 de pesquisa como ferramenta na compreensdo do processo de construgéo
fevereiro de do conhecimento; foco no processo de ensino-aprendizagem;
2002: Estabelece que a duracdo do curso sera definida pelo Conselho em
Institui as parecer e resolugéo especificos sobre a carga horéaria, sendo que a
Diretrizes pratica ndo deve ser reduzida ao momento do estagio desarticulado do
Curriculares restante do curso;
Nacionais Conjunto de competéncias como norteadoras e que contemplem
2002 | paraa diferentes conhecimentos;
Formacdo de | Articulacdo e didatica na pratica com os conteudos selecionados para
Professores cada &rea do ensino da Educac¢éo Basica;
da Educagdo | Avaliacdo como orientadora do trabalho e sinalizacdo da qualificag&o dos
Basica, em profissionais;
nivel superior, | Principio metodolégico: agéo-reflexao-acao;
curso de Resolucéo de situagbes problemas;
licenciatura, Define os conhecimentos necessérios para a constituicao das
de graduacdo | competéncias
plena Interac@o das instituicdes formadoras com as escolas de Educacéo
Bésica;
Pratica presente desde o inicio do curso e perpassando por toda a
formacéo;
Prazo de 2 anos para a adaptacdo dos cursos de formacao de
professores em andamento.
Resolucao Torna mais especifica a formacao continuada, reconhecendo-a como
CNE/CP n. 2, | componente essencial da profissionalizagéo, sinalizando a articulagédo
de 1° de julho | entre diferentes esferas para a formacao e varios documentos
2015 iy - ~ .
de 2015. norteadores da politica publicas da educacéo;
Define as Amplia a abrangéncia da formac¢éo da docéncia para a Educagédo Basica
Diretrizes para além da formacéo de professores para a Educacéo Infantil e Ensino
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Curriculares

Fundamental, citando o Ensino Médio, Educacéo de Jovens e Adultos,

Nacionais Educacéo Especial, Educacao Profissional e Tecnoldgica, Educacéo do
para a Campo, Educacao Escolar Indigena, Educacgéo a Distancia e Educacéo
formagéo Escolar Quilombola;
inicial em Compreende a docéncia como: “agao educativa e processo pedagoégico
nivel superior | intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
(cursos de interdisciplinares e pedagdégicos...]";
licenciatura, Apropriagao de “[...] valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
cursos de conhecimento inerentes a soélida formacéo cientifica e cultural do
formagéo ensinar/aprenderf|...]";
pedagoégica Participacgéo, elaboracéo e implementacédo do Projeto Politico
para Pedagodgico (PPP), garantindo a qualidade, os direitos de aprendizagem,
graduados e a gestdo democratica e a avaliacdo institucional;
cursos de Formacao atrelada a melhoria da qualidade social da educacéo e a
segunda valorizag&o profissional;
licenciatura) e | Assumida em regime de colaboracéo entre os entes federados;
para a Elenca principios de formacéo, entre eles a garantia do padrédo de
formacao gualidade na formacg&o, compromisso com o projeto social, politico e
continuada ético, articulacao entre teoria e pratica,
Articulacdo da IES entre ensino, pesquisa e extensao;
Sinaliza uma Base Comum Nacional;
Valorizagdo dos profissionais;
Ampliacédo da carga horaria dos cursos de licenciatura de 2800 para 3200
horas;
Gestdo educacional presente como eixo educacional em todas as
licenciaturas, principios da gestdo democrética.
Resolucao Institui a Base Nacional Comum para a Formac&o Inicial de Professores
CNE/CP n. 2, | da Educacédo Basica (BNC-Formacéo) tendo como referéncia a BNCC;
de 20 de Desenvolvimento de competéncias enquanto docente, que se referem a
dezembro de | trés dimensbes fundamentais: conhecimento profissional, préatica
2019: profissional e engajamento profissional. Além de competéncias
Define as especificas;
Diretrizes Associacdo entre teoria e prética;
Curriculares Valorizagéo profissional;
Nacionais Padrées de qualidade;
para a Articulagéo entre a formacao inicial e continuada;
Formacdo de | Docentes como agentes formadores de conhecimento e cultura;
2019 | Professores Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar, divulgar a cultura, o
da Educagdo | pensamento, a arte, o saber e o pluralismo de ideias e concepc¢des
Basica e pedagégicas;
Institui a Base | Define principios norteadores da organizagéo curricular dos cursos
Nacional destinados a Formacéo Inicial de Professores em consonancia com a
Comum para BNCC;
Formacao Define carga horaria minima para os cursos de licenciatura de 3.200 (trés
Inicial de mil e duzentas) horas, organizados em trés grupos;
Professores Regulamenta a formacgdo em segunda licenciatura e a formacéo
da Educagdo | pedagdgica para graduados com carga horéria bésica;
Bésica (BNC- | Menciona a formacéo para atividades pedagdgicas e de gestéo;
Formacao) Sintetiza a avaliacdo dos licenciados.
Resolucao
CNE/CP n. Define Educac¢éo e Educacgéo Escolar Bésica, formacéo inicial dos
04/2024, de profissionais do magistério da educacéo escolar basica e profissionais do
29 de Maio de | magistério da educagéo escolar basica;
2024 Apresenta fundamentos e principios da formacéo, entre eles a
2024 | Dispde sobre | associacdo entre teorias e préaticas pedagogicas;

as Diretrizes
Curriculares
Nacionais
para a
Formacéo

Reconhece as instituicdes de Educacao Bésica como instituicdes
formadoras indispenséaveis a formacao;

Multiplos contextos e formas de exercicio do Magistério na Educagéo
Bésica;
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Inicial em
Nivel Superior
de
Profissionais
do Magistério
da Educagéo

Compromisso da formagéo docente na contribuicdo com a consolidagéo
de uma nacgéo soberana, democratica, justa, laica e que promova a
emancipacédo dos individuos e grupos sociais, seja atenta a diversidade;
Sobre a Base Comum Nacional, devera ser assegurada pelas IES,
garantindo uma coeréncia curricular com as exigéncias da Educacao
Bésica, construcéo do conhecimento sobre o ensino, a aprendizagem, a

Escolar avaliacdo, valorizacao da pesquisa e extensao, acesso as fontes
Basica nacionais e internacionais de pesquisa, materiais pedagégicos
(cursos de apropriados ao desenvolvimento do curriculo;

Licenciatura, Ressalta a consolidacdo da educacao inclusiva;

cursos de Conexao entre os conteudos da formacédo e os contetdos que
formagéo fundamentam as diretrizes curriculares da Educacgéo Basica;
pedagogica Competéncia leitora e escritora, aperfeicoamento do uso da Lingua
para Portuguesa, comunicagédo oral e escrita, raciocinio légico matematico,
graduados como elementos fundamentais;

nao Ampliacédo da aprendizagem de elementos basicos comunicativos da
licenciados e Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) no contexto educativo;

cursos de Formacao para a Educacao Escolar Indigena, Quilombola e do Campo;
segunda Formacao inicial preferencialmente de forma presencial;

Retoma a carga horaria de no minimo 3200 horas, com duracédo de no
minimo 4 anos. Sendo assim distribuida a carga horaria: 880 horas
atividades de formacé&o geral, 1600 horas estudos de aprofundamento de
conhecimentos especificos, 320 horas atividades académicas de
extensdo, 400 horas de estagio curricular supervisionado;

Determina o prazo de 5 anos para o MEC realizar uma avaliacéo do
desenvolvimento dos cursos;

Prazo de 2 anos para os cursos em andamento se adaptarem aos termos
da nova Resolucéo.

Fonte: Elaborado pela Autora (2024).

licenciatura)

Para o esboco apresentado, ap6s a leitura dos documentos das diretrizes
propostas para analise, é possivel inferir que as quatro Resoluc¢des aqui elencadas —
e que seguirdo sendo nomeadas no correr da pesquisa pelo ano de sua
implementacdo — sdo normativas que acompanham a necessidade de qualificar a
formacdo docente. Os apontamentos indicam que as normativas ora se
complementam e se integram nos detalhes, ora se distanciam em diversos aspectos,
revelando uma concepcéo de educacéo fortemente alinhada com o contexto histérico
de sua criacdo e aprovacdo. Isso evidencia como as diretrizes refletem as
necessidades e desafios educacionais de cada periodo.

Nos documentos analisados, identificamos elementos recorrentes em todas ou
em algumas das Diretrizes, embora seus pressupostos epistemologicos ndo partam
da mesma compreensao de educacao e formacdo. Um ponto em comum entre 0s
quatro documentos das Diretrizes é o reconhecimento da interacdo entre teoria e
pratica. Por exemplo, em 2002, destaca-se que a formacgéo profissional deve ser
guiada por principios que valorizam a prética escolar; em 2015, a articulagcdo entre

teoria e pratica é novamente sublinhada; em 2019, o foco se amplia para o

desenvolvimento de competéncias que integram trés dimensdes fundamentais:
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conhecimento, pratica e engajamento profissional, mantendo a associa¢do entre
teorias e praticas pedagdgicas como base. O documento mais recente, de 2024,
reforca essa necessidade e a importancia da relacéo entre teoria e pratica ao longo
do processo formativo.

Também temos elementos em comum em mais de um dos documentos,
podemos destacar a valorizagdo do professor, que aparece em duas diretrizes, de
2015 e 2019. O reconhecimento da necessidade da formacao continuada vai aparecer
somente nas Diretrizes de 2015, deixando-a mais especifica, e nas Diretrizes de 2019,
de forma mais timida, quando uma articulacédo entre a formacao inicial e continuada é
prevista. A citacdo de competéncias como norteadoras do processo de formacgéao
aparece nas Diretrizes de 2019, embora sinalizacbes também tenham ocorrido nas
Diretrizes de 2002.

Em muitos aspectos € possivel perceber que acompanham também a
construcao historica das ideias pedagogicas. No primeiro documento, a funcdo da
formacdo era preparar para a atividade docente e a prioridade se focava na
aprendizagem do aluno. A avaliacéo, aléem de orientar o trabalho, também servia para
gualificar o profissional, a pesquisa tinha papel de auxiliar na compreensao do
processo de constru¢cdo do conhecimento, cabendo as instituicbes formadoras
estabelecer vinculos com a escola de Educacédo Basica.

Ja o documento de 2015 apresenta um intenso resgate dos debates que se
apresentavam no campo da valorizacdo e qualificacdo da formacdo docente,
reconhecendo a escola como um lugar de prioridade na construcédo do conhecimento
sobre a formacéo docente. O documento de 2019 é apresentado como resposta ao
movimento que se molda no pais enquanto projeto politico, que prioriza o
desenvolvimento econémico do capital privado, dando énfase a uma educag¢do com
propdsitos mercadolégicos, transmitindo uma ideologia neoliberal por meio da
constituicdo de novos curriculos e objetivos na formacao de professores baseada em
habilidades e competéncias, afinada quase que exclusivamente aos conteudos da
BNCC.

Mais recente, normativa aprovada em 2024 oferece varios novos elementos
para o processo de formacgéo de professores, além de intensificar a responsabilidade
das Instituicbes formadoras com o0s processos de estagio supervisionado, a
articulacado com as instituicdes de educacao basica também destaca varios aspectos

gue sdo mais recentes no processo de ensino-aprendizagem e se tornam cada vez
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mais presentes em sala de aula, como é o0 caso da educagao inclusiva,
sustentabilidade, pobreza, diversidades e o uso de Tecnologias Digitais de Informacao
e Comunicacdo (TDICs). Incluindo percepcdes psicossociais, histérico-culturais,
afetivas, relacionais e interativas como dimensdes que devem permear a pratica
pedagodgica. Nesta ultima é possivel visualizarmos elementos do documento de 2015
e no de 2019, em uma mescla das resolucgdes.

Como é possivel perceber, diferentes intencionalidades e direcionamentos séo
encontrados nos quatro documentos, o que pretendemos detalhar no olhar individual
sobre cada um deles, em resposta aos objetivos que nos propusemos.

5.2 O documento das Diretrizes para a formacéo de professores de 2002 na sua
particularidade

Ainda que esquecida nos debates atuais, a Resolucdo CNE/CP n. 1/2002
(Brasil, 2002a), que normatizou as DCNs para a formacdo de professores da
Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura e de graduacao plena, foi
estabelecida apos a fixacdo da normativa do PNE de 2001 (Lein. 10.172/2001) e pode
ser considerada um marco para a formacao de professores, considerando que ela foi
a primeira diretriz a tratar da formacéo docente. Em observacéo aos profissionais da
educacdo, a resolucéo estabelece como obijetivo a criacdo de diretrizes curriculares
para os cursos superiores de formacéao de professores e de profissionais da educacéo
nas diferentes modalidades e niveis de ensino.

O momento nacional, marcado pelo processo de redemocratizacdo do pais,
estava sob o segundo mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC -
1998-2003), que durante sua delegacao proferiu sobre outras reformas na educacéao
nacional, como a Redefinicdo dos Curriculos através dos Parametros Curriculares
Nacionais e Criacdo do Conselho Nacional de Educacéo.

Scheibe e Bazzo (2013) afirmam, ao refletir sobre as Diretrizes de 2002, que o
curriculo dos cursos de formacao de professores sempre foi um espaco relevante e
de destaque nas reformas educacionais, “[...] pois qualquer possibilidade de mudanca
na qualidade e finalidade da educacédo dependeria fortemente da mudanca na
formacdo desses agentes” (Scheibe; Bazzo, 2013, p. 19). Nesse sentido, as
transformacdes sociais, envoltas do mundo contemporaneo que 0 pais vinha

presenciando e que se apresentavam nas mudangas escolares, justificavam as
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mudancas que se pretendiam promover na formacédo de professores com a nova
legislacao.

Na concepcdao das autoras, ap0s a LDB/96, que traz, de forma legal, a formacéo
de professores, a DCNSs, de 2002, apresenta-se como uma normativa inovadora “[...]
indo além de uma simples reforma de cunho conteudista ou curricular estreito”
(Scheibe; Bazzo, 2013, p. 22). Além de exigir uma verdadeira reconstru¢cdo na
organizacdo dos cursos de licenciatura, também apresentava exigéncias quanto a
mudancas de mentalidade dos formadores que atuavam nestas instituicdes. As
autoras compreendem que este processo de transformacdo pelas reformas é
‘vagaroso e dificil’ pelos interesses que se apresentam, logo, ndo ocorrem sem
conflitos e dissensos, pois as mudancas propostas propunham romper com tradigcdes
engessadas desde 1934, no Brasil.

Sob esse olhar, considerando o contexto em que nasceu a Resolugéo de 2002,
Freitas (2002) destaca que os processos educativos, posteriores a década de 1990,
carregaram fortes influéncias de organismos multilaterais, substanciados pela
ideologia neoliberal, o que deixava evidente:

[...] o processo de flexibilizacdo curricular em curso, tendo em vista a
adequacao do Ensino Superior as novas demandas oriundas do processo de
reestruturac@o produtiva por que passam os diferentes paises, objetivando

adequar os curriculos aos novos perfis profissionais resultantes dessas
modificacdes (Freitas, 2002, p. 137).

A DCNSs, de 2002, entra em cena e sinaliza efetivas transformacdes curriculares
nos cursos de formacao de professores, as quais se ddo em um cenario intenso de
reformas neoliberais, iniciadas na década de 1990 em toda a América Latina, tinham
como foco a expansao da Educacao Basica. No Brasil, o processo € iniciado na gestédo
do presidente FHC e se caracterizou pela submisséo das politicas sociais ao contexto
econdmico (Scheibe, 2008).

Um periodo em que a investigacado e a producédo do conhecimento, enquanto
trabalho académico, assumiram lugar de destaque nas politicas educacionais e
institucionais, em consideracdo as politicas voltadas a formacédo e ao trabalho
docente. Para Bordas (2009), esse contexto caracterizava certo descuido das politicas
nacionais para com a formacgédo de professores em nivel superior. Muito embora a
normativa, de 2002, apresentasse avangos, muitas negac¢des quanto a valorizagao
profissional seguiam, como é o caso do reconhecimento e legalidade de um piso

salarial nacional para a categoria.
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Os movimentos de educadores brasileiros, a partir do final dos anos de 1970 e
inicio de 1980, trouxeram contribui¢gdes significativas para a educacao, desde a forma
de olhar para a escola e para o trabalho pedagdgico, até o fato de colocar em
evidéncia as relacbes existentes entre a organizagao social, os objetivos da educacao
e a forma de organizacao da escola. A ruptura com o pensamento tecnicista, nos anos
de 1980, apresentou mudancas na compreenséao da formacéo docente, destacando a
necessidade de um “[...] profissional de carater amplo, com pleno dominio e
compreensao da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica
que lhe permita interferir e transformar as condi¢cbes da escola [...]" (Freitas, 2002, p.
139), a compreensao dos educadores de se vincular a formagao docente a concepc¢ao
da forma de organizacdo da escola trouxe a tona a estreita ligacdo das questdes
sociais a0 movimento de uma nova sociedade “justa, democratica e igualitaria”,
destacada por Freitas (2002, p. 139):

[...] aluta pela formacgéo do educador, portanto, inserida na crise educacional
brasileira, parte de uma problematica mais ampla, expresséo das condicdes
econdmicas, politicas e sociais de uma sociedade marcada pelas relacbes
capitalistas de producédo e, portanto, profundamente desigual, excludente e

injusta, que coloca a maioria da populacdo em uma situacao de desemprego,
exploracdo e miséria.

Se os anos 70 e 80 carregaram a ruptura com o ensino tecnicista, os anos de
1990 sdo marcados pela centralidade de conteldos na escola (habilidades e
competéncias escolares), perdendo concepc¢des importantes debatidas nas décadas
anteriores. A escola, com carater de instituicdo responsavel pela socializacdo dos
conhecimentos histdricos e socialmente construidos, centraliza a acao educativa no
professor, 0 que o torna, segundo Freitas (2002, p. 139), “alvo facil das politicas
neoliberais”, estas baseadas no conceito de qualidade. A década que foi conhecida
como a ‘Década da Educacédo’, apresentou a educacdo tecnicista tdo criticada nos
anos anteriores ‘sob nova roupagem’ nas politicas e acdes anunciadas.

A compreensao de que financiar, pelo poder publico, a formacéo de professores
em nivel de graduacéo seria oneroso demais para o pais, acabou reforcando a politica
de expansao dos institutos superiores de educag&o e 0S cursos normais superiores.
No inicio do Século XXI, a aprovacéo da Resolugdo CNE/CP n. 133/2001%, altera o

termo exclusivamente, para preferencialmente, no Decreto n. 3.550/2000, referindo-

19 Resolucdo CNE/CP n. 133/2001 trata de esclarecimentos quanto a formacdo de professores para
atuar na Educacéao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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se a formacéo de professores em cursos normais superiores. A tentativa de retirada
da formacao de professores do espacgo universitario nega ao professor da Educacgéo
Bésica a sua identidade cientifica e de pesquisa, contribuindo com a desvalorizacéo
e desqualificacéo profissional (Freitas, 2002). A autora conclui que:
Estamos, assim, vivenciando, pelas politicas de formacéo, concep¢des que,
pela desresponsabilizacdo do Estado do financiamento publico, pela
individualizacdo das responsabilidades sobre o0s professores, pela
centralidade da nocdo de certificacdo de competéncias nos documentos
orientadores da formacdo de professores, revelam um processo de
flexibilizacéo do trabalho docente em contraposicdo a profissionalizacédo do

magistério, condi¢éo para uma educacao emancipadora das novas geragoes
(Freitas, 2002, p. 160).

Esse aspecto da individualizacdo do professor, responsabilizando-o pela sua
formacdo e aprimoramento profissional, na qual o sujeito professor deve identificar
suas lacunas e necessidades para a formacao, buscando superar e aprimorar seu
desenvolvimento profissional, tornou-se um processo que afastava os professores da
sua categoria e da instituicdo em que atuava, desmotivando as praticas coletivas, os
didlogos, planejamentos coletivos, as trocas, bem como a sua organizacdo nas
reivindicacbes de melhores condi¢cdes de trabalho. Nessa visao ficava enfatizada a
compreensao de que a responsabilidade Unica e exclusivamente pelo fracasso escolar
era do professor.

De outra parte, a aprovacdo das Diretrizes de 2002 efetivou uma identidade
prépria para os cursos de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel
superior, e sua desvinculacdo dos cursos de bacharelado. A proposta era de articular
teoria e pratica, intervindo diretamente nos embates entre bacharelado e licenciatura.
O aumento significativo da carga horaria na pratica de ensino sinaliza uma
reconfiguracdo nos cursos, embora a sinalizacdo de competéncias na formacao do
profissional possa ter significado uma tendéncia a formacdao técnica. Segundo Gatti et
al. (2019), o termo competéncia, como necessaria a atuacao profissional, em
destaque no documento, tornou-se um empecilho para a sua operagado, 0S Cursos
mantiveram a formatacédo anterior ao documento e a resolucéo tornou-se:

[...] de certo modo, esquecida nos anos subsequentes, ndo havendo esfor¢co
politico para que as licenciaturas a considerassem. Também, ela foi tomada
como carater tecnicista por grupos associativos da &rea educacional,
especialmente pela referéncia a competéncias, o que contribuiu para a sua
desconsideracao pelos 6rgdos governamentais como norma orientadora para

cursos de formacao de professores no novo contexto politico que se abriu a
partir de 2003 (GATTI et al., 2019, p. 53).
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Para a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacao
(ANFOPE), a iniciativa que parte do governo FHC e, na sequéncia é referendado pelo
Ministro de Educacé&o do governo Lula, Cristovam Buarque, € a confirmacao de uma
politica de projeto excludente, na qual o Estado regulamenta e aplica para a formacao
de professores um modelo de formagdo baseado em competéncias e exceléncia
(qualidade total), o que tem como objetivo principal atender as demandas da
modernidade e da economia, medidos pela produtividade. Para a Associacdo, a
formacdo centrada em competéncias se torna um exercicio técnico-profissional, um
“[...] preparo pratico, simplista e prescritivo, baseado no aprendizado ‘imediato’ do que
vai ensinar, a fim de resolver problemas do cotidiano da escola” (ANFOPE, 2010, p.
45).

O discurso pela formacédo docente com o ideario de competéncias também
apresenta uma proximidade com a tematica da avaliacdo, pois proporciona a
necessidade de definicbes de desempenho. Essa proximidade fica evidente no
documento das diretrizes, de 2002, que sinaliza as competéncias profissionais como
“[...] referéncia para todas as formas de avaliagdo dos cursos [...]" (Brasil, 2002, p. 04),
essa aproximacao pode configurar uma centralizacdo da avaliacdo pelo Ministério da
Educacao, ideario de avaliacdo, presente em diversos paises, e demonstra a
influéncia de organismos como o BM nas politicas educacionais.

O documento, de 2002, que pleiteava como objetivo a criacdo de uma base
comum de formacdo docente baseada em competéncias, foi aprovado, segundo
Scheibe e Bazzo (2013), em um campo de negociacdo entre diferentes atores,
negociacdo que nao se deu apenas na elaboracdo do documento, mas também em
sua implementacao no interior das instituicdes de ensino. O estabelecimento de uma
base comum nacional, para além de ser uma determinacéo oficial, precisava que sua
pratica acontecesse no interior das instituices de formacéao:

[...] A despeito do tempo que as diversas forcas em disputa levaram
discutindo as concep¢des que embasaram a referida legislagdo, as ISEs nao
se prepararam para responder com agilidade as mudancas requeridas. O
objetivo principal das novas DCNs para a Formacdo de Professores da
Educacgéo Basica, [...] foi o de apresentar uma base comum de formacéo

docente expressa em diretrizes, capaz de revisar criticamente os modelos até
entdo em vigor (Scheibe; Bazzo, 2013, p. 21).

Segundo as autoras, com 0S pressupostos e orientagdes advindas do
documento de 2002, inicia-se uma “[...] verdadeira reconstrugdo na organizagao e

desenvolvimento dos cursos de Licenciatura e, consequentemente, a exigéncia de
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uma efetiva mudanca de mentalidade dos formadores que neles atuam e das
instituicbes que os obrigam” (Scheibe; Bazzo, 2013, p. 22-23). Inclusive refor¢cando a
concepcao do professor como profissional do ensino, cuja principal tarefa € a de cuidar
da aprendizagem do alunado, respeitando a diversidade pessoal, social e cultural.
Processo dificil e vagaroso, uma vez que propde romper com tradicdes presentes
desde 1934, na criagcéo dos primeiros cursos superiores de formacao de professores,
guando o conhecido esquema ‘3+1’ (trés anos de formacdo em nivel de bacharel mais
um ano com disciplinas da &rea da educacdo, formalizando a licenciatura) foi
predominante por mais de setenta anos.
Desde as primeiras décadas do Século XX havia se consolidado a formagéo
de professores para o primario (anos iniciais do ensino formal) nas Escolas
Normais de nivel médio (secundario), e a formacdo dos professores para o
curso secundario nas instituigcdes de nivel superior (licenciaturas). Pela Lei n.
5.692, de 1971, que reformulou a educacdo bésica no Brasil, as escolas
normais sdo extintas e a formacéao que elas proviam passa a ser feita em uma
Habilitacdo do ensino de segundo grau, chamada Magistério. Com essa
mudanca, a formacdo perde algumas de suas especificidades, dado que,
sendo uma habilitacdo entre outras, deveria se ajustar em grande parte ao

curriculo geral do ensino de segundo grau (hoje, Ensino Médio) (Gatti;
Barreto, 2009, p. 38).

Mesmo com a exigéncia da formacdo em nivel superior para os professores
dos anos iniciais da Educacao Basica, o processo apresentado intensifica e justifica a
diferenca que era estabelecida entre o professor polivalente e o professor especialista,
0 primeiro responsavel pela educacdo das primeiras séries do ensino e o segundo
responsavel pelas demais séries, a diferenca que nao se limita ao espaco académico
€ também percebida na carreira, no salario e, principalmente, nas representacdes da
comunidade social, académica e politica (Gatti; Barreto, 2009).

Conforme Canan (2009, p. 114), o processo de aprovacdo da LDB/96 e seus
impactos nas politicas de formacao de professores revelam o “[...] espago de controle
social e intensa dominacédo que se situam as reformas educacionais, nas quais as
novas politicas de formagcao de professores se encontram”, respondem as novas
demandas do mundo do trabalho, mantendo formacgédo e mercado articulados, além
da proximidade com as politicas de agéncias financeiras internacionais. Para além
destas conclusbes, a autora ainda destaca a contingéncia de novas politicas e
normativas que, muitas vezes, nem chegavam ao conhecimento de grande parte dos

professores, a estes resta a utilizacdo e obediéncia quanto as novas regras
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estabelecidas. As novas diretrizes para a formagao dos professores da Educacao
Bésica, de 2002, em muitas universidades:
[...] limitaram-se, por exemplo, a leitura de Pareceres e Resolugdes,
realizando a reconstrucéo de seus curriculos, adaptando-os para atender as
novas exigéncias, especialmente porque, enquanto diretrizes, elas
representam a linha reguladora a partir da qual as avaliacbes externas serdo
feitas. Ou seja, as diretrizes, ao darem o tom da formacgdo docente, dao

também os elementos que devem ser avaliados e cobrados das instituicoes
formadoras (Canan, 2009, p. 137).

Percebe-se que, segundo os estudos da autora, ndo somente o percurso até
as novas determinacdes oficiais sobre a formacdo de professores foi turbulento e
exaustivo, mas a implementacao destas politicas gerou controversias e muitas vezes
sua aceitacdo se deu por motivos avaliativos e financeiros. Embora o movimento
tenha ocorrido de forma intensa, as informacdes e o conhecimento sobre o documento
ndo ocorreram de igual forma nas universidades e escolas.

Ainda sobre as Diretrizes de 2002, Canan (2009) destaca outro fator que ficou
em evidéncia na formacao dos docentes com a sua regulamentacédo: a prevaléncia da
ideia majoritaria que distingue especialistas e pesquisadores da area, o que, para a
autora, exclui uma visdo mais ampla da educacao, embora tal concepcdo tambéem
possa ser positiva por traduzir questdes especificas da area. Para a autora, este
processo diverso é necessario, porém:

[...] essa diversidade nem sempre atende a aspectos especificos da atuacdo
dos professores que sdo oriundos de campos distintos da cultura humana.
Isso resulta em uma formacao que trabalha aspectos da educacgéo a partir da
visdo do especialista que, embora profundo conhecedor de sua area, nao
necessariamente entende de educacgéo e do que seja adequado no sentido

educacional para a formac¢éao do professor de educacéo béasica (Canan, 2009,
p. 138).

Além da dicotomia entre o saber tedrico e a pratica, tradicionalmente presente
na formacdo de professores, outro aspecto salutar, que perpassa por décadas,
desencadeou opinibes contrarias e distintas na aprovacdo das diretrizes, foi a
dissociacao ja cristalizada na formacdo docente no Brasil entre a formacdo dos
professores para a Educacao Infantil, para os anos iniciais do Ensino Fundamental e
anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Estas formacdes que no decorrer do processo historico estavam dissociadas e
com perspectivas distintas em sua formulacdo passam a ser oficialmente
normatizadas com suas caracteristicas e fungfes, o que veio previsto no documento

no inciso segundo: “[...] as referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e
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complementadas pelas competéncias especificas proprias de cada etapa e
modalidade da Educacéo Basica e de cada area do conhecimento a ser contemplada
na formacgé&o” (Brasil, 2002, p. 3).

Essa separagdo que se solidificou com os diferentes modelos de formagao
docente convivendo dentro de uma mesma universidade e segue com a aprovacao
das diretrizes de 2002, reforcam a importancia do conhecimento académico especifico
da area, distanciando a relacao teoria/especificidade e pratica, que convergiam em
um “[...] conhecimento técnico com sua forma de ser trabalhado, de modo que seja
apreendido e transformado pelo aluno em um novo conhecimento” (Canan, 2009, p.
139). Nessa perspectiva, conforme nos mostra a autora, acontece o aprofundamento
do fosso entre bacharelado e licenciatura. Aspecto que se confirma no Paragrafo
Unico, do artigo 10 do documento, o qual expressa:

Nas licenciaturas em Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental
deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de conhecimento
sobre os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as

dimensbes pedagdgicas ndo sera inferior a quinta parte da carga horaria total
(Brasil, 2002, p. 5).

Este paragrafo pode ser o grande divisor de aguas entre as formacgdes quando
delimita critérios para a organizacao da matriz curricular da formacéo de professores
de Educacdo Infantil e anos iniciais, diferente das demais licenciaturas quando o
assunto é o tempo destinado para dimensfes pedagodgicas. Também, segundo o
Parecer CNE/CP n. 006/2001, a proposta das diretrizes de 2002 propunha a direcéo
da formacéao para trés categorias de carreiras: Bacharelado Académico, Bacharelado
Profissionalizante e Licenciatura, dividindo-se assim a definicdo de curriculos préprios
para as Licenciaturas ndo mais agregado ao sistema conhecido como 3+1, que
contemplava o Bacharelado e a Licenciatura. Ainda, para este Parecer:

Uma educacdo basica unificada e, ao mesmo tempo diversa, de acordo com
o nivel escolar, demanda um esfor¢o para manter a especificidade que cada
faixa etéria de entendimento imp&e as etapas da escolaridade béasica. Mas
exige, ao mesmo tempo, o prosseguimento dos esforcos para superar, na

perspectiva da Lei, as rupturas que também existem na formacdo dos
professores de crian¢as, adolescentes e jovens (Brasil, 2001b, p. 12).

As Diretrizes, de 2002, foram elaboradas em um momento em que a educacao
e a concepcao de escola passavam por mudancgas, a escola estava sendo percebida
como um espaco de construcdo da cidadania de um sujeito ativo, consciente da sua

cultura e que se manifesta diante das transformacgfes da vida, nesta perspectiva, a
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concepcgdo de professor também precisava ser revista, pois este passou a ser o
principal responsavel pela tarefa de cuidar da aprendizagem do aluno, alinhado a toda
essa reformulagcédo, o conjunto global e econdmico se insere fortemente, ditando
direcionamentos nas politicas nacionais.

Sudbrack e Fonseca (2021) destacam que as mudancas determinadas pela
globalizagdo para a educacdo séo cada vez mais intensas. As transformagdes dos
projetos sociais influenciam diretamente as politicas educacionais de maneira
incontestavel, determinando novos caminhos em prol do alcance das condicdes
mercadologicas e econémicas, mantendo o compromisso com a lucratividade. Dardot
e Laval (2016) também sinalizam a dedicacéo neoliberal com amplas mobilizagdes no
terreno politico e educacional em prol da construgcdo social mercadoldgica que
defendem.

Scheibe e Bazzo (2013) concluem que é a partir das Diretrizes, de 2002, que
uma nova exigéncia de reconstrucdo e organizacdo dos cursos de licenciatura é
percebida, assim como mudancas na concepcdo dos formadores de professores,
discussbes e implantacdo de reformas nos curriculos de cursos sao iniciadas
buscando atender as novas normas, porém, as descontinuidades das reformas
educativas sao presentes e influenciadas por fatores politicos e culturais:

Dentre eles, destacam-se, de um lado, a auséncia de uma politica de Estado
gue assuma sua responsabilidade pela formacéao inicial dos professores com
a qualidade requerida pelo mundo contemporaneo. De outro, o pathos
institucional revelado entre outros indicadores, pela forca de posicionamentos
rigidamente estratificados em relacéo a natureza e ao valor do conhecimento
cientifico e ao papel da educacdo superior voltada a formar professores,

colocando essa Ultima tarefa em situagdo francamente subalterna aquela
(Scheibe; Bazzo, 2013, p. 23).

Para além da formacéo inicial, com a mencao da necessidade da criacdo de
sistemas de formacé&o continuada, as Diretrizes confirmam que a formacao inicial ndo
é fator garantidor da qualidade, resgatando um debate sobre a qualidade dos cursos
de formacéo, dos professores formadores, a relacéo teoria e pratica e destacando que
a responsabilidade do sucesso escolar ndo depende somente do professor, pois este
passa a ser considerado “[...] imprescindivel para a superagao de parte dos problemas
educativos” (Brasil, 2002, p. 33).

Saviani (2014, p. 67-68) sintetiza este movimento, utilizando-se da premissa do
dilema, para ele “[...] dilema como expressando uma situacdo embaragosa com duas

saidas igualmente dificeis”. O autor cita cinco dilemas referentes a formagdo de
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professores, presentes nas diretrizes e em seus pareceres, as quais mencionamos:
Diagnéstico relativamente adequado versus a incapacidade de encaminhar solucgdes;
Os textos dos pareceres se mostram excessivos no acessorio e restritos no essencial;
Centralidade da nogdo de ‘competéncias’ versus incapacidade de superar a
incompeténcia formativa; Formacdo do professor técnico versus formacdo do
professor culto e; Por fim, dicotomia entre os dois modelos béasicos de formacao de
professores (modelo cultural-cognitivo e modelo pedagdgico-didatico) (Saviani, 2014).

Corroboramos as ideias de Saviani (2014) ao reconhecer que o documento
apresenta dicotomias que, a época, tornaram-se obstaculos a plena implementacao
das diretrizes. Nesse sentido, destaca-se a importancia desse movimento no processo
de formagéo de professores. Considerando a natureza ciclica das politicas publicas
brasileiras, é possivel afirmar que as diretrizes, de 2002, representaram um marco no
campo da formacé&o docente no contexto nacional, apesar de suas inconsisténcias.

N&o desconsiderando as demais normativas, inclusive a LDB/96, mas
percebendo que as politicas nacionais se movimentam na busca de solucionar o
problema da formacéo de professores e elevar o nivel de qualidade da educacéao
nacional, é neste movimento que as Diretrizes de 2002 sdo implementadas, dando
sequéncia a um processo gue se instaura desde os anos de 1980, um movimento que
nao € s6 educacional, mas politico, econémico e cultural. Este documento néo se faz
anico e nem acabado, pois posterior a ele muitos outros surgiram, inclusive as
Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura, que passaram a ser aprovadas
pelo CNE nos anos subsequentes.

O estudo do documento das Diretrizes, de 2002, permitiu a compreensao de
gue estas abrem o espaco para um dialogo mais préximo da formacao de professores.
Embora ndo tenha se apresentando de modo suficiente, este documento deixa
proposicées na concepcao de formacdo de professores, iniciando uma organizacao
das instituices e dos curriculos neste campo, com o objetivo de criar uma identidade
prépria para a formacdo docente. Mesmo destacando as competéncias atreladas aos
contetdos que serdo ministrados como concepc¢do nuclear para a orientacdo dos
cursos de formagédo, também se preocupa com a coeréncia entre a formagéo e a
pratica do futuro professor. Assim, a formacdao fica conectada com as necessidades e
valores da sociedade e com os contetudos a serem ensinados, embora enfatize a
individualidade e responsabilizagcdo do professor pela sua prépria formacédo e

aprimoramento profissional.
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E possivel perceber a intencéo da LDB/96 de indicar novas estruturas para a
formacéo de professores da Educacédo Basica, bem como as proposi¢cfes contidas na
Resolugcdo CNE/CP n. 1/2002 que vai tratar, pela primeira vez na histéria da educacao
nacional, de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, mas
gue ndo sao em sua totalidade concretizadas.

Para Gatti et al. (2019) questdes de natureza ideoldgica, habitos culturais, a
mudanca de governo federal, em 2003, possibilitando a presenca de novos grupos
com perspectivas divergentes das do documento, e o proprio desinteresse das
instituicbes particulares devido aos custos para a adequacdo dos cursos, também
contribuiram para que as Diretrizes fossem esquecidas nos anos subsequentes, muito
embora a normativa em questdo, tenha representando significativo avango com
relacdo a formacdo de professores, superando anos de um curriculo minimo que
mantinha os cursos superiores do Brasil engessados sem aberturas para novas

préaticas de ensino.

5.3 Perspectivas das Diretrizes para a formacao de professores no documento
de 2015

No ano de 2015, segundo mandato de Dilma Vana Rousseff (2015-2016),
primeira mulher eleita no Brasil para o cargo de chefe de Estado, e apos treze anos
das primeiras diretrizes, uma nova normativa € aprovada. Importante destacar que
anterior a ela temos varias outras legislacdes vigentes que se manifestam sobre a
formacao inicial e continuada de professores: LDB/96); PNE (Lein. 10.172/2001); PNE
(Lei n. 13.005/2014) e; a propria diretriz anterior, datada de 2002.

E possivel considerar que estas normativas contemplam em si resultados de
amplos debates, embates e enfrentamentos ocorridos nos ultimos anos com a
sociedade civil, académica, associa¢cfes e entidades educacionais que, juntamente
com os representantes do governo, delinearam etapas da construcéo e elaboracéo
destas politicas.

As Diretrizes, de 2015, resultaram em um grande impacto no curriculo dos
cursos de licenciatura, pois se apresentam como orientadoras do curriculo de
formacéao inicial e continuada de professores de Educacéo Basica, suas referéncias
se estendem também para as politicas a serem desenvolvidas no interior das

instituicbes de ensino superior, visando melhorar a qualidade de formacdo de
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professores, além de movimentar a articulacdo entre instituicdes formadoras e a
Educacéo Basica.

Faz-se necesséario destacar que as politicas educacionais neste periodo,
inclusive no Brasil, além de serem resultado de construcfes historicas, expressam-se
com aspectos ideoldgicos produzidos no contexto da mundializacdo econdmica,
acumulacao de bens, flexibilizagdo e conceitos neoliberais como a configuragéo de
um Estado Minimo, revalorizacdo do mercado e propostas de mercantilizacdo de
servigos sociais.

Dardot e Laval (2016) situam essa realidade confirmando que a ldgica
neoliberal foi se constituindo em meio a ‘batalhas incertas’ e ‘politicas frequentemente
tateantes’, o resultado é que a “sociedade neoliberal em que vivemos é fruto de um
processo historico que ndo foi integralmente programado por seus pioneiros; 0s
elementos que a compdem se reuniram pouco a pouco, interagindo uns com 0s
outros”, essa logica busca ndo somente criar um novo “regime de acumulacao”, mas
de forma ampliada criar “outra sociedade” (Dardot; Laval, 2016, p. 24).

E em meio a este contexto que se apresenta, no cenario brasileiro, nas
primeiras décadas do Século XXI, as novas diretrizes para a formacao de professores,
em um momento que se considera de fundamental importancia e urgéncia a formacao
de professores para a Educacéo Basica, para dar conta das mudancas e demandas
gue chegam do mundo do trabalho. O documento que toma como um dos nortes as
propostas do PNE (2014 - 2024), pretende consolidar e rever as orientacdes
anteriores, revogando as Diretrizes, de 2002, apresentando em sua base idearios de
justica social, respeito a diversidade, participacdo e gestdo democratica (Gatti et al.,
2019).

Em estudos anteriores as Diretrizes, de 2015, Bernardete Gatti (2010)
apresenta pesquisas publicadas entre 2008 e 2009, nas quais aborda o tema da
formacao de professores, considerando também os aspectos da legislacdo. Em suas
conclusdes faz a seguinte ressalva:

No que concerne a formacéo de professores, é necesséria uma verdadeira
revolugcdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos de
formagdo. As emendas j4 sdo muitas. A fragmentacéo formativa é clara. E
preciso integrar essa formacao em curriculos articulados e voltados a esse
objetivo precipuo. A formacao de professores ndo pode ser pensada a partir
das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas
areas, mas partir da fungéo social prépria & escolarizagao - ensinar as novas

geragcbes o conhecimento acumulado e consolidar valores e préticas
coerentes com nossa vida civil (Gatti, 2010, p. 1375).
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A autora traz uma forte critica ao contexto histérico e cultural que se apresenta,
no cenario brasileiro, diante da formacéo de professores, suas pesquisas demonstram
gue mesmo com a promulgacao das Diretrizes, de 2002, prevaleceu a formagao na
area especifica e um curto espaco para a formacdo pedagdgico-didatico, também
constata que a formacao de professores para a Educacéo Basica vem acontecendo
em todos os tipos de licenciatura, de forma fragmentada, nao tendo, no Brasil, uma
base comum formativa, como ocorre em outros paises. Essa realidade criou uma
diferenciacdo na valoragcdo social dos profissionais da educag¢do, nos cursos, na
carreira, nos salarios e na representacdo na comunidade social e académica (Gatti,
2010).

Para Bazzo e Scheibe (2019), o amplo debate com a comunidade educacional
na construcéo das Diretrizes, de 2015, sintetiza de forma coerente as lutas historicas
gue os educadores mais envolvidos com as politicas de formacédo de professores
enfrentaram em torno do assunto no decorrer das Ultimas décadas, o que justifica:

[...] o amplo apoio das entidades representativas dos educadores, traduzido
em diversas manifestacdes favoraveis a sua imediata entrada em vigéncia.
Apesar disso, o processo de sua implementacdo comecou a sofrer

injustificavel demora entre as instituicdes formadoras (Bazzo; Scheibe, 2019,
p. 671).

O documento que amplia as perspectivas direcionando, também, para a
formacdo continuada, sinaliza para uma acado educativa na qual o docente precisa,
inclusive, participar da elaboracdo de documentos regulamentadores do espaco
escolar como o PPP, colocando a educacado como parte da formacéo social e cidada,
também destaca a necessidade da articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao na
busca por garantir uma efetiva qualidade na formacdo académica, ou seja, a
articulacado entre a teoria e a pratica no processo de formacéo, resultando no dominio
dos conhecimentos cientificos e didaticos.

As Diretrizes, que sinalizam uma constante colaboracdo entre o0s entes
federados na consolidacédo dos objetivos das politicas nacionais de formacao, surgem
para suprir as deficiéncias que ainda ecoam na formacao de professores, trazendo
propostas amplamente discutidas e significativas de mudancgas na formacéo docente.
O CNE iniciou um processo de rediscusséao das Diretrizes devido a movimentagéo que

se amplia na busca de melhorar a organicidade da formac&o inicial e continuada dos
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profissionais docentes e pelas discussdes que envolviam a valorizacdo destes
profissionais.

Para Dourado (2015), as discussoes e deliberacdes resultantes da Conferéncia
Nacional de Educagao (CONAE), de 2010 e 2014, foram fundamentais na articulagéo
entre o Sistema Nacional de Educacao e as politicas e a valorizagéo dos profissionais
da educacao. Esse movimento também reafirmou a necessidade de uma base comum
nacional para a formacao inicial e continuada, a qual deveria garantir, em sua
concepcao, a formacéo tedrica e pratica de forma interdisciplinar, contemplando a
educacao de criancas, adolescentes, jovens e adultos.

O PNE aprovado para o decénio 2014 - 2024 (Lei n. 13.005/2014),
representando uma nova fase nas politicas educacionais brasileiras (Dourado, 2015),
apresenta em suas 20 metas uma nova configuragcéo para as politicas educacionais
brasileiras, sinaliza as diretrizes e propde uma organicidade para a educacéo
nacional, abrangendo Educacao Basica e superior, além de discutir sobre a qualidade,
a avaliacdo, a gestdo, os financiamentos educacionais e a valorizacdo dos
profissionais da educacao.

Todas estas metas e estratégias incidem nas bases para a efetivacdo de uma
politica nacional de formac@o dos profissionais da educacdo e foram
consideradas nas diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e
continuada dos profissionais do magistério. Essa politica, como definido na
Meta 15, visa garantir maior organicidade & formacéo dos profissionais da
educacdo, incluindo o magistério. Assim, a Politica Nacional de Formacé&o
dos Profissionais da Educac¢éo Basica, tem por finalidade organizar e efetivar,
em regime de colaboracéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, em estreita articulacdo com os sistemas, redes e instituicdes de
educacd@o béasica e superior, a formag¢do dos profissionais da educacéo
basica. Essa politica nacional, a ser coordenada pelo MEC, constituiu-se

como componente essencial a profissionalizagcdo docente (Dourado, 2015, p.
301).

O CNE, diante das intensas movimentagdes sobre o assunto da formacéo dos
profissionais da educacao e considerando a complexidade do tema, criou, em 2004,
por meio da Portaria CNE/CP n. 2, de 15 de setembro de 2004, a Comissao Bicameral
para coordenar os estudos. Essa comissao passou por varias composicoes e
recomposi¢cdes, em 2014, o grupo que assumiu retomou o0s estudos das comissdes
anteriores e sinalizou como necesséaria uma discussdo e proposi¢cdo de Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais do

Magistério da Educacédo Basica. O documento base foi enviado para discusséo
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publica em reunifes e debates, e a comissdo representou um papel de protagonista
no processo de estudos e discussdes sobre o texto (Brasil, 2015a).

A tematica da formacao de professores, além de estar presente nos debates
da CONAE de 2014, fortaleceu-se em reunibes com a participagéo das instituices de
Ensino Superior, conselhos estaduais de educacao, entidades académico-cientificas,
e sindicatos para discutir as novas diretrizes que estavam sendo propostas. Em 06 de
abril de 2015, uma audiéncia publica na cidade do Recife/PE foi realizada, nesta, “[...]
as manifestacdes envolvendo os diferentes interlocutores destacaram a importancia e
0S avancos presentes na proposta das DCNs e foram apresentadas, ainda, sugestdes
de alteragdes visando reforgar concepgdes e proposicgoes [...]” (Brasil, 2015a, p. 3).

Na sequéncia, tanto o parecer quanto a minuta da resolucao foram aprovados,
por unanimidade, pelos membros do Conselho Pleno do CNE, no dia 05 de maio de
2015, sendo encaminhados para o Ministério da Educacéo realizar a homologacao do
documento, que ocorreu, sem alteracdes, no dia 24 de junho de 2015 (Brasil, 2015b).

O texto aprovado foi resultado de um debate amplo e diversificado, teve em sua
perspectiva a proposta de diretrizes para a formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério da Educacédo Basica, além da incumbéncia de organizar o
processo de formacao. Para tanto, apresentam concepcdes que propdem a melhoria
na formac&o inicial e continuada. As diretrizes, consideraram, também, os diversos
programas voltados a formacdo que ganharam destaque e influenciaram a
confirmacéo do documento de 2015, dentre eles o PIBID; o PARFOR; o Programa de
Consolidacéo das licenciaturas (PRODOCENCIA); a Rede Nacional de Formacéo
Continuada; o Pro-Letramento; a Formacdo no PNAIC; entre outros e; as CONAEs
2010 e 2014.

Além da preocupacdo com a formacdo continuada, percebe-se que o novo
documento foi organizado a partir de um debate mais amplo com a sociedade e
envolvidos no contexto educacional. Assim como o Parecer CNE/CP n. 2/2015
sinalizou, o Brasil vinha demonstrando esforcos para melhor qualificar a formacéo de
professores, embora o desafio estivesse presente desde meados dos anos de 1990,
e desde entdo, diferentes iniciativas politicas foram instauradas, segundo consta no

parecer:
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[...] na ultima década, véarios esfor¢os foram efetivados visando garantir maior
organicidade entre as politicas, os programas e as agdes direcionadas a
formag&o de professores. Para avancgar, nesse contexto, e tendo em vista a
aprovacao do PNE, faz-se necessario consolidar politicas e normas nacionais
fundamentais para garantir a formagéo inicial em cursos de licenciatura dos
profissionais do magistério da educacdo basica, bem como a formacéo
continuada (Brasil, 2015a, p. 13).

A proposta de 2015 também procurou restabelecer um consenso entre as
instituicbes formadoras, para tanto, a proposicdo de uma base curricular comum
nacional para a formacéo docente foi sinalizada no capitulo Il da normativa. No ano
de 2002, as Diretrizes tinham como proposta a coeréncia sobre a formacéo e a prética
gue se esperava do professor. Essa demanda foi flexibilizada para que cada
instituicdo pudesse se adequar, 0 que permitiu que a grande maioria optasse por
manter os formatos ja existentes, em uma perspectiva de bacharelado. O documento,
de 2015, veio com essa preocupacgao, propondo novas orientacdes e a necessidade
de uma base curricular comum nacional:

[...] sem prejuizo de base diversificada, pautada pela concepcéo de educacao
como processo emancipatério e permanente, bem como pelo
reconhecimento de especificidade do trabalho docente, que conduz a préxis
como expressao da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se

leve em conta a realidade dos ambientes das instituicbes educativas da
educacdo basica e da profisséo [...] (Brasil, 2015a, p. 24).

Outras questdes sdo mencionadas nas Diretrizes, de 2015, dentre as quais esta

a carga horaria, das 3.200 horas estabelecida como carga horaria minima do curso,

2.200 horas (quase 70%) sdo reservadas para a formacdo do professor com 0s

conhecimentos relacionados a educacéo e/ou a sua area especifica, o que indica uma

significativa influéncia em conhecimentos pedagdgicos coerentes com as

necessidades da profissdo, e que contemplam a formacdo do profissional, pois no
documento o entendimento sobre a docéncia vem expresso como:

[...] ac@o educativa e como processo pedagodgico intencional e metédico,

envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos,

conceitos, principios e objetivos da formagdo que se desenvolvem na

construcéo e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos

do conhecimento inerentes & sdlida formacéo cientifica e cultural do

ensinar/aprender, a socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua

inovacao, e didlogo constante entre diferentes visdes de mundo (Brasil,
2015b, p. 3).

A concepcdo de um profissional mais dindmico, capaz de proporcionar
mudan¢cas em seu meio educacional e social, expande-se quando a formacgao

incorpora as questdes da inclusdo, da diversidade e da pluralidade, previstos no inciso
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segundo do documento. Garantindo nos curriculos contetdos especificos que
atendessem as demandas dos direitos humanos e de todas as diversidades. No
capitulo I, no inciso 5°, encontramos os principios que devem nortear a formacéo de
professores, nestes confirmamos que a qualidade do processo é um compromisso
publico do Estado, mas mantendo a colaboracdo entre os entes federados. A
gualidade da formacéo também foi compreendida nestas diretrizes como resultado da
articulacdo entre ensino e pesquisa, contando com um projeto elaborado e
desenvolvido entre as instituicdes superiores e 0s espacos da Educacao Basica.

Outro fator relevante foi a presenca das instituices de Educacdo Basica como
espacos de destaque na formacgéo docente e a compreensao de que a formacgao
tedrica deva considerar aspectos psicossociais, historico-culturais e relacionais, 0s
guais permitem que a acéo pedagogica aconteca. A acao do docente, compreendida
como ética e comprometida com a constru¢cdo de uma sociedade justa, equanime e
igualitaria, resultado de uma formacédo que contemplasse, segundo consta no
documento no inciso 6° do Capitulo I, paragrafo VI, “as questbes socioambientais,
eticas, estéticas e relativas a diversidade étnico-racional, de género, sexual, religiosa,
de faixa geracional e sociocultural como principios de equidade” (Brasil, 2015a, s/p)

No documento é possivel vermos varias inferéncias, demonstrando também
sua preocupacao com a continuidade da formacao inicial e a contribuicdo que a
formacao continuada oferece com a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca
por um “[..] aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional
docente” (Brasil, 2015b, p. 13). Podemos entender que essa dependia de dimensdes
coletivas, da organizacdo e do proprio professor, essa formagao “envolve atividades
de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e acoes
para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na Educacéo
Basica” (Brasil, 2015b, p. 13), seu objetivo compreendia a reflexdo sobre a pratica, o
aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico. A concepcdo de um
desenvolvimento profissional do magistério diante da formacdo continuada,
considerando o respeito ao protagonismo docente.

Nesta perspectiva, a normativa se apresentou como um divisor de aguas na
historia da formacdo docente do pais, mostrando ousadia na sua elaboracdo quando
propbs a articulacdo entre as formacdo inicial e continuada, ou seja, entre a as
Universidades e as Instituicbes de Educacdo Basica, além da ampliacdo de carga
horaria para 3200 horas nos cursos de formacéao inicial.
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[...] A Resolugdo CNE/CP n. 2/2015 foi recebida no meio académico como
uma grande conquista da é&rea da educacdo, uma vez que buscou
contemplar, em seu texto, concepcdes historicamente defendidas por
entidades da area, como ANFOPE, ANPAE, Associacao Nacional de Pos-
graduacgédo e Pesquisa em Educac¢éo (ANPEd), Centro de Estudos Educacéo
e Sociedade (CEDES) e Férum Nacional de Diretores de Faculdades,
Centros de Educacao ou Equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras
(FORUMDIR). Isso foi possivel por ter sido um documento construido a partir
de um amplo debate realizado com as entidades académicas, universidades,
sindicatos, e professores da Educacédo Basica (Gongalves; Mota; Anadon,
2020, p. 364).

Outro assunto, objeto em constantes debates e que fora indicado como sendo

de responsabilidade dos sistemas de ensino, redes e instituicdes educativas, foi a

garantia de politicas para a valorizagao profissional, além da garantia de formacéo, a

necessidade de implementacdo de plano de carreira de acordo com a legislacéao
vigente, que segundo aportam as Diretrizes de 2015:

A valorizacao do magistério e dos demais profissionais da educacéo deve ser

entendida como uma dimensao constitutiva e constituinte de sua formacéo

inicial e continuada, incluindo, entre outros, a garantia da construcao,

definicdo coletiva e aprovacéo de planos de carreira e salario, com condicdes

que assegurem a jornada de trabalho com dedicacdo exclusiva ou tempo

integral a ser cumprida em um Unico estabelecimento de ensino e destinacao

de 1/3 (um terco) da carga horério de trabalho e outras atividades
pedagbgicas inerentes ao exercicio do magistério (Brasil, 2015b, p. 15).

No gue se refere a valorizacéo, fica evidente que a remuneracao € fator decisivo
no processo de valorizacéo do profissional docente, sendo que ndo deve ficar abaixo
do Piso Nacional e deve ser reajustado anualmente, também o acesso a carreira deve
ser por concurso publico de provas e titulos, com processos de avaliacdo do estagio
probatorio. Para tanto, os recursos para o pagamento dos profissionais compreendem
as fontes descritas no artigo 212, da Constituicdo Federal (Brasil, 1988).

Um elemento que causou controvérsia durante a vigéncia desta diretriz foi o
prazo de implementacado e adaptacao pelas IES. O primeiro prazo estabelecido foi de
dois anos, a contar da data da publicacdo das Diretrizes, conforme seu artigo 22. O
prazo, no entanto, sofreu alteracbes, foi questionado e modificado nos anos
subsequentes. O fato de o prazo ser realinhado diversas vezes corroborou para que
a diretriz fosse revogada antes mesmo que sua implementacdo a nivel nacional
estivesse concretizada.

A comunidade educacional, percebendo que as novas orientagdes do CNE

colocavam em risco as diretrizes de 2015, reforgcaram a ela seu apoio, no entanto, as
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duas alteracdes de datas para a implementacdo do documento resultam na sua nao

implementagéo:
Apesar de a Resolugdo CNE/CP n. 02/2015, como um todo, ter sido muito
bem recebida pela comunidade académica, que a entendia como resultado
do esforco coletivo dos educadores comprometidos com o tema da formagéo
docente nas Ultimas décadas e sua implementacdo tenha sido adiada
sistematicamente. Inicialmente, as justificativas para os adiamentos se
referiam a complexidade de seu conteddo e a sua abrangéncia, além da
dificuldade que as modificagBes trariam para a organizacdo e para 0O
desenvolvimento dos cursos de formagéo de professores. Depois, em tempos
agora claramente regressivos, foi ficando evidente que seus principios e
fundamentos seriam incompativeis com as orientacdes advindas do Governo

— golpista e conservador — de Temer e de seu sucedaneo, ainda mais
reacionario (Bazzo; Scheibe, 2019, p. 672).

As autoras ainda pontuam a presenca de justificativas da necessidade de as
diretrizes estarem atreladas as definicbes da BNCC, neste sentido, o adiamento da
implementagéo e a proposta de uma nova diretriz que viesse ao encontro com uma
formacado de professores para a Educacdo Basica considerando o novo documento
normativo do curriculo da Educacédo Basica, segundo elas:

[...] O professor deveria ser formado para atender os ditames dessa base
curricular que, como sabemos, teve tramitacdo sensivelmente polemizada
pelos educadores nas diversas entidades, uma vez que sua aprovacao
acontecia para atender o modelo de curriculo padrdo para todo o pais,
elaborado de acordo com uma viséo tecnicista/instrumental, favoravel as
orientacdes dos grupos empresariais, interessados em formar um trabalhador
que lhes fosse submisso, a partir, portanto, de um curriculo préximo do que
poderiamos chamar de minimo e muito distante de uma base curricular que

Ihe propiciasse formacdo capaz de desenvolver sua autonomia e criticidade
(Bazzo; Scheibe, 2019, p. 673).

Aprofundando os estudos acerca do documento das diretrizes, de 2015, foi
possivel verificar que sua proposta respondia a uma concepcédo de formacdo de
professores mais organizada que a do documento de 2002, tendo realizado uma
revisdo do documento anterior, aprofundando em vérias questées e sendo constituido
a partir de amplos debates e estudos, resultando numa versdo ampliada das diretrizes
de 2002, além de atentar para a formacao continuada e ampliar a carga horéaria da
formacao. Deteve-se nos principios de uma sdlida formacéao tedrica e interdisciplinar,
prezando pela unidade entre teoria e pratica, destacando a necessidade da
valorizagcédo do profissional da educacéo. As formacgodes iniciais e continuada foram
contempladas juntas, deixando evidente a importancia de ambas, sem que uma se
sobressaisse sobre a outra. A formacao, indiferente se fosse inicial ou continuada, era

a condicdo necesséria para o exercicio da docéncia. Pelos termos constantes nesse
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documento, o professor exerceria a acdo educativa, sendo este um processo com
intencionalidade, envolvendo o conhecimento cientifico, interdisciplinar e pedagogico
aliado ao método, com dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas.

Segundo Bazzo e Scheibe (2019, p. 673), as diretrizes de 2015 responderam
aos anseios da comunidade educacional, uma vez que “[..] ali estdo sintetizados os
fundamentos da educacdo brasileira construidos ao longo de, pelo menos, trés
décadas pelos educadores progressistas”. Porém, mesmo tendo muita resisténcia da
comunidade educacional, o documento de 2015 foi revogado e novas diretrizes foram
apresentadas no final do ano de 2019.

5.4 Perspectivas das Diretrizes para a formacao de professores: o prenuncio da
normativa de 2019

Nossa reflexdo sobre as normativas que compdem as diretrizes de formacgéo
de professores também aborda as Diretrizes, de 2019. A qual ressalta a importancia
e a participacdo de um curriculo comum para os cursos de formacdo conectado a
BNCC?°. O documento que institui novas Diretrizes Curriculares para a Formagao
Inicial é aprovado, em novembro de 2019, pelo grupo de conselheiros do CNE (2019
- 2022)*! e, segundo Goncalves, Mota e Anadon (2020, p. 365), “[...] Parte do grupo
gue esteve no Ministério da Educacdo na década de 1990 e que tinha nocédo de
competéncias como eixo curricular, retorna ao governo em 2016, no ambito do MEC
e do CNE, resgatando tais concepg¢des”, foi esse grupo que deu andamento a proposta
de uma Base Nacional Comum da Formacdo (BNC-Formacdao) iniciada por outro
grupo de Conselheiros anteriormente nomeados?? (2016 - 2018). Nessa perspectiva:

O documento que sustentava essa investida estava agora em sua terceira
versdo e fora apresentado para consulta publica no més de setembro de
2019. Até 23 de outubro de 2019, data posteriormente prorrogada para 30 de

outubro de 2019, o CNE receberia contribui¢cdes ao parecer (Basso; Scheibe,
2019, p. 679).

20 Documento aprovado em 2017, que regulamenta um curriculo base para a Educacgéo Basica em todo
o territorio nacional.

21 O CNE, responsavel pela aprovagdo da BNC-Formagcao, foi composto pelo grupo nomeado pelo
Presidente da Republica Jair Messias Bolsonaro.

22 purante o Governo do Presidente Michel Temer houve nomeacdo ao CNE, posteriormente
substituido pelo grupo nomeado pelo Presidente Jair Messias Bolsonaro.
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A aprovagao dessas diretrizes ocorreu no primeiro ano de governo do
presidente Jair Messias Bolsonaro (2019), por meio da Resolugdo CNE/CP n. 2, de
20 de dezembro de 2019, definindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Bésica e instituiu a Base Nacional
Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formacao). Tal aprovacao revogou as Diretrizes de 2015, antes mesmo da sua
implementacdo nos Projeto Pedagogico do Curso (PPCs) de muitas faculdades e
institutos. O processo aligeirado de aprovacédo destas diretrizes, além de demonstrar
uma necessidade em se reestruturar a concepcdo da formacdo docente do atual
cenario politico, também gerou descontentamentos e manifestacfes de entidades e

de IES, como nos mostram Bazzo e Scheibe (2019, p. 681):

Todo o processo, que culminou com a aprovacao intempestiva e apressada
das DCNSs para a Formagcao Inicial de Professores para a Educacéo Basica —
da Educacao Infantil ao Ensino Médio, no CNE/MEC, precisa ser entendido a
partir da compreensédo das politicas educacionais de paises como o nosso,
que defendem a manutencao das premissas neoliberais [...]. Dessa forma, as
decisdes tomadas em relacdo a formacéo de docentes no pais revelam uma
estratégia que busca integrar a sociedade professores capazes de fornecer
as empresas e ao sistema econémico individuos educados ndo para resistir
a cassacdao de seus direitos, mas sim para atender a uma ordem que preserve
0 sistema e suas desigualdades.

A eficaz influéncia que o documento da BNCC exerceu quando da
determinacdo de um novo documento que pleiteasse as diretrizes para a formacéo de
professores para a Educacdo Basica ficou evidente. A nova normativa, formulada em
guatro?® gestdes do MEC, ndo deixou de ser defendida é enfatizada pelas politicas do

MEC, sendo ponto de destaque na reforma da Educacdo Bésica que se instaura.

Com a aprovacao da BNCC, em 2017, tanto o Ministério da Educa¢do como
0 Conselho Nacional de Educac¢éo acentuaram o discurso da necessidade de
revisdo das diretrizes de formacdo de professores. As universidades e
entidades educacionais reiteraram o discurso e a defesa pela manutencéo da
Resolucdo CNE/CP n. 2/2015, alegando que seu conteddo permitia a
adequacdo dos curriculos da BNCC, sem a necessidade de extingui-la.
Também argumentavam, que 0s cursos ja adequados as DCNs de 2015, ndo
haviam encerrado um ciclo, portanto ndo se tinha ainda uma avaliacdo do
desempenho das diretrizes curriculares na formacdo de professores
(Gongalves; Mota; Anadon, 2020, p. 366).

23 Gestdo de Ricardo Vélez Rodriguez, decisGes revogadas e demissbes de funcionarios do alto
escaldo dentro da pasta) — Gestdo Abraham Weintraub (2019), economista, bloqueio orcamentario para
todas as universidades federais do pais — Gestéo Antdnio Paulo Vogel, ministro substituto, até Milton
Ribeiro ser empossado em 2020.
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Mesmo com o0s argumentos em defesa da Resolucdo de 2015 e
desconsiderando o apelo de varias entidades, o MEC anunciou a nova normativa no
final do governo de Temer, em dezembro de 2018. Amparada pelo contexto, com
ideais neoliberais e com perspectivas voltadas aos anseios do mercado, estas
diretrizes apresentaram competéncias para a docéncia destacadas em trés
dimensdes: conhecimento profissional, pratica profissional e; engajamento
profissional. Tais competéncias deveriam definir os padrdes de qualidade da
formacéo, pois percebiam o docente ndo s6 como formador de conhecimento, mas
também formador de cultura. Ainda, segundo Gongalves, Mota e Anadon (2020), a
base em competéncias utiliza os moldes para formacdo docente da Australia,
implementados em 2009, que se assegura de um maior controle do trabalho docente,
sempre considerando resultados de avaliacbes de larga escala como o PISA.

Para Hobold (2020, p. 69) a matriz de formacéo de professores alinhada aos
conceitos de competéncias:

[...] com suas habilidades e atitudes, reconhecidas como as socioemaocionais,
fortemente marcada no documento, reduz o espaco para a criacdo da
contestacdo, argumentacdo, andlise social, politica e econdmica,
impossibilitando o desenvolvimento de estruturas mais complexas do pensar,

que conduzam ao pensamento critico, politico e passivel de realizar uma
‘leitura ampliada de mundo’, como defendia Paulo Freire.

O Parecer das Diretrizes, de 2019, evidenciou que a formacdo docente
precisava ser pautada no desenvolvimento de competéncias ja predeterminadas na
BNCC:

A BNCC da Educacao Basica traz dez competéncias gerais que devem ser
desenvolvidas pelos estudantes, tendo como principio a Educacao Integral,
que privilegia o desenvolvimento pleno das pessoas. Essas competéncias

estabelecem um paradigma que ndo pode ser diferente para a formacao
docente (BRASIL, 2019a, p. 15).

Desta forma, o documento da BNC-Formacgéo, como também sdo nomeadas
as Diretrizes de 2019, teve como proposito regulamentar a formacao docente a partir
da BNCC da Educacéao Bésica, a qual definiu aprendizagens consideradas essenciais
aos estudantes. O discurso sobre competéncias foi retomado, embora com nova
roupagem, o que configurou uma formacao instrumental/tecnicista, prevista também
nas Diretrizes de 2002, e descartada do documento das Diretrizes de 2015,

ressurgindo ainda mais forte com a aprovacao das diretrizes de 2019.
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Para Dias e Lopes (2003), que analisaram as reformas educacionais brasileiras
de 1990, o conceito de competéncias vem estruturado aos moldes americanos de
formacdo de professores, essa roupagem, baseada nas competéncias, apresenta
uma estreita relacdo entre educacdo e mercado, aspecto que podemos observar na
aprovacdo das DCNs de 2019, que em seu artigo 3° sinalizam que as dez
competéncias gerais estabelecidas na BNCC serédo os principios bases na formacao
docente. Ou seja, as competéncias gerais dos docentes serdo alinhadas as
competéncias da BNCC. O embasamento no modelo por competéncias como
principio organizador do curriculo de formacdo demonstra a influéncia da politica
neoliberal neste documento (Brasil, 2019b).

A forte influéncia de mecanismos internacionais, materializados em instituicées
como o Banco Mundial, na formulac&o de politicas educacionais, exerce uma pressao
na efetivacdo de um perfil profissional que deve atender as necessidades
mercadoldgicas do processo produtivo e econdmico atual. Conforme pontuado em
Bazzo e Scheibe (2019), o documento das Diretrizes, de 2015, teve sua construcao
pautada nas contribuicbes da comunidade educacional, sendo desta forma aceita e
defendida pelos educadores. Ao contrario do documento das diretrizes, de 2019,
apresentado de forma aligeirada, sem registros de discussdes com a comunidade
escolar, opondo-se as Diretrizes de 2015 antes mesmo destas serem implementadas
nas universidades. A justificativa e defesa para o processo de aligeiramento na
implementacdo de um novo documento foi baseada na ideia de que era necessario,
na formacdo de professores, uma relacdo que permitisse a discussdao com o
documento da BNCC conforme vem descrito:

As aprendizagens essenciais, previstas nha BNCC — Educacdo Bésica, a
serem garantidas aos estudantes, para o alcance do seu pleno
desenvolvimento, nos termos do artigo 205 da Constituicdo Federal, reiterado

pelo artigo 2° da LDB, requerem o estabelecimento das pertinentes
competéncias profissionais dos professores (Brasil, 2019b, p. 1).

Cabe aqui destacar que as Diretrizes de 2015 previam, em seu Capitulo Il, que
fosse assegurado uma base comum nacional para a formacédo de profissionais do
magistério, pautada em uma concep¢do de educacdo, enquanto processo
emancipatério e permanente, que articulasse teoria e pratica e respeitasse a realidade
das instituicbes educativas da Educacéo Béasica. Considerando que o documento da
BNCC se tornou obrigatério nos curriculos da Educacdo Bésica, em 2019, seria

compreensivel que as instituicdes de Ensino Superior, responsaveis pela formacao
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dos profissionais do magistério, cumprindo as normas do documento de 2015,
implementassem em seus curriculos de formag&do também a nova estrutura curricular
da Educacdo Bésica (Brasil, 2015b).

Como bem sintetiza Fragella (2020) quando constatou de que sdo as politicas
curriculares que recebem os créditos pelas mudancas, mas estas repassam a
formacao de professores a responsabilidade de instrumentalizar tais mudancas:

Nesse sentido, politicas curriculares e formagéo de professores séo alinhadas
como territdrio distintos, que se pareiam em codependéncia para consecucao
de seus objetivos, mantendo um discurso de adaptacdo e adequacdo que

uma esfera provoca na outra, dada que, de pontos de observacéo distintos,
voltam-se para a mesma questao: a educacao basica (Fragella, 2020, p. 385).

Outra questao de necessario dialogo foi o foco dado pelas Diretrizes, de 2019,
para as competéncias. Ao ler o documento podemos inferir que o texto deixa margem
para entendermos que a formacdo e atuacdo docente tenham sido pautadas na
pratica, no saber-fazer, como elemento norteador da formacdo. Essa dimensao
abordada torna o processo de formacgédo esvaziado teoricamente, elemento muito
debatido nas diretrizes anteriores, nas quais a ligacao entre teoria e pratica estava em
evidéncia, ganhando destaque o aprimoramento intelectual docente, engajado na sua
acao educativa.

Embora a articulacéo entre teoria e pratica seja mencionada nas Diretrizes de
2019, segundo descrito no documento, ela deve ser fundada nos conhecimentos
cientificos e didaticos. A “integragao entre a teoria e a pratica” (Brasil, 2019b, s/p) se
refere aos conhecimentos pedagdgicos e didaticos, especificos da area do
conhecimento ou do componente curricular. Para estas diretrizes, a centralidade deve
ser na préatica docente e precisa acontecer principalmente nos estagios, dando énfase
aos aspectos do planejamento, na regéncia e na avaliacdo (Brasil, 2019b).

Saviani (2014) retrata que, no contexto histérico da formacgéo de professores,
dois modelos distintos de encaminhar esse processo estiveram em destaque: de um
lado a formac&o centrada no dominio dos conteudos, entendendo que a formacao
pedagdgica-didatica aconteceria na pratica. Em contraposi¢cao a este, outro modelo
que considera “[...] que a formagao de professores s6 se completa com o efetivo
preparo pedagogico-didatico” (Saviani, 2014, p. 64). De acordo o autor, 0o segundo
modelo € o que predominou na formacdo de professores no Brasil nas Escolas
Normais (formacéo de professores primarios), enquanto o primeiro prevaleceu nas

demais instituicbes formadoras.
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O autor ainda fez a ressalva de que “nao € possivel equacionar devidamente o
problema da formacao de professores sem enfrentar simultaneamente a questao das
condigdes de exercicio do trabalho docente” (Saviani, 2014, p. 72), pois considera
uma articulacdo, um relacionamento reciproco entre estes dois aspectos: trabalho
docente e formacgédo docente. O primeiro é condicionado ao segundo, enquanto uma
precarizacdo do segundo resulta negativamente na qualidade do primeiro.

Outro fator relevante é a mengdo sobre a valorizacdo profissional, que deve
incluir o “reconhecimento e o fortalecimento dos saberes e praticas especificas de tal
profissdo” (Brasil, 2019a, p. 3), jA o protagonismo docente se resume nho
fortalecimento da responsabilidade e autonomia do docente com 0 seu proprio
desenvolvimento profissional e com a responsabilizagdo sobre o sucesso na
aprendizagem do educando. Saviani (2014, p. 73) ainda complementa:

Finalmente - e este talvez seja 0 aspecto mais importante - as condi¢Bes de
trabalho docente tém um impacto decisivo na formac&o, uma vez que elas se
ligam diretamente no valor social da profissdo. Assim sendo, se as condi¢des
de trabalho s&o precarias, isto é, se 0 ensino se realiza em situacao dificil e
com remuneracao pouco compensadora, 0s jovens ndo terdo estimulo para
investir tempo e recursos em uma formacdo mais exigente e de longa
duracdo. Em consequéncia, os cursos de formacdo de professores terdo de

trabalhar com alunos desestimulados e pouco empenhados, o que se refletira
negativamente em seu desempenho.

As diretrizes, de 2019, mencionaram em um de seus principios norteadores a
atribuicdo de valor social a escola e ao docente, embora deixassem a pratica atrelada
aos indicadores das avaliacdes de desempenho escolar, realizadas pelo MEC e pelas
secretarias de Educacdo, fazendo também mencbes ao processo avaliativo dos
licenciados, enfatizando que o sucesso profissional seria responsabilidade exclusiva
do professor. O Brasil tem mantido sua cultura de mudancas ciclicas nos documentos
normativos das politicas educacionais. Construindo projetos e programas que nao se
traduzem em politicas de estado, sendo, sendo tdo somente politicas de governo, o
gue as torna alvo facil de descontinuidades.

Nessa perspectiva, proliferam normativas especificas e rigidas, carregadas de
conceitos e demandas frequentemente antidemocraticos, voltadas a favorecer grupos
especificos em detrimento do interesse nacional. Essas normativas ignoram as
dindmicas fundamentais da igualdade e da equidade. Além disso, ha um
silenciamento das lutas e construgfes historicas, acompanhado por um evidente
descaso com a comunidade educacional. Os documentos n&o trazem, no geral, uma

preocupacao qualitativa com a formacao do ser humano, priorizando a constru¢ao de
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uma sociedade que dé contas das necessidades mercadoldgicas e econdmicas,
coniventes com a manutencao da estrutura do capital.

Outro aspecto que merece destague € que nos documentos que se designam
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Docente e a possibilidade
despertada para o conceito de um curriculo nacional acontece, mais efetivamente, no
segundo e no ultimo documento, principalmente. As Diretrizes, de 2002, mantém suas
expectativas na articulagéo didatica na pratica com os contetudos selecionados para
cada area do ensino da Educacdo Basica. Ja as diretrizes, de 2015, realizam uma
construcéo esmiucada dos elementos que compreendem a formacao docente, por fim,
o0 ultimo documento, das Diretrizes 2019, demonstra uma intensa atenc¢éo ao curriculo
de formacédo, esmiucando as competéncias gerais docentes e as especificas para o
conhecimento, para a préatica e para o engajamento profissional, além das suas
habilidades, ou seja, um manual descritivo da proposta de formacgéo docente.

Aprofundar cada uma das diretrizes, trazendo as caracteristicas e
predominancias de cada uma, como o forte conceito de competéncias que ressurge,
com énfase, nas Diretrizes de 2019, refor¢a a importancia do objetivo da pesquisa em
guestdo, de buscar junto as teses desenvolvidas nos ultimos anos as premissas
encontradas por estas sobre os documentos, junto a elas, suas narrativas de anuncios
e denudncias. No curso de construcdo da tese, uma nova Resolu¢cdo, com novas
Diretrizes foi aprovada. Sobre ela, também foi importante tracar algumas

consideracoes.

5.5 Diretrizes de 2024: Um novo documento, novos rumos??*

Seguindo o girar de uma roda que ndo consegue firmar seu curso, mas que
vem aligeirando seu movimento, uma nova normativa, que trata sobre a formacéao de
professores, foi aprovada no Brasil, em 2024. De 2002 a 2015 foram 13 anos
pensando e analisando elementos que poderiam ou deveriam ser melhorados,
ampliados ou trocados na perspectiva da construcdo de uma politica de formacéao
docente que fosse condizente com as exigéncias de tdo importante area. Entre 2015
e 2019 o passo ficou mais estreito e uma normativa que nao teve a chance de ser

vivida foi engavetada pela aprovagdo de um novo documento, totalmente diferente e

2 Partes integrantes deste subtitulo fazem parte de texto publicado, em 2024, pela Revista
Intersaberes, disponivel em: https://www.revistasuninter.com/intersaberes/index.php/revista/index.
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contrario ao que estava sendo proposto até entdo, impactando a comunidade
académica e os cursos de licenciatura. Em uma mesma linha, as DCNs de 2019 n&o
puderam ser vivenciadas, pois, em 2024, novamente a cena se repete e uma nova
Diretriz € homologada e aprovada.

Por meio do Parecer CNE/CP n. 4/2024, a nova Resolugdo CNE/CP n. 4/2024
foi aprovada, revogando todas as Resolucdes anteriores (2002, 2015 e 2019),
impondo-se uma nova normativa que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério
da Educacao Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagodgica
para graduados nao licenciados e cursos de segunda licenciatura). Esse fato nos faz
rever e incluir também uma analise sobre este novo documento, que movimenta as
discussoOes e os debates na arena da educacao.

Os estudos até entdo desenvolvidos nos fazem ter ciéncia de que a formacgao
de professores sempre foi palco de disputas e discussées, comportando diferentes
posicdes, o que nao tem sido diferente com o movimento que se instaurou a partir da
aprovacao das Diretrizes, de 2019. Estas trouxeram diferentes visdes, opinides e
criticas em torno da proposta para o centro dos debates, que se dividiu entre as
universidades comprometidas com formacéao de qualidade, daquelas instituicbes cujo
foco é o mercado. Sua aprovacao potencializou esse debate pelas contradicbes que
apresentaram, impondo mudancas a um processo que vinha sendo construido desde
as Diretrizes de 2015. Em grande medida, as novas Diretrizes aprovadas (2024)
também contribuem com equivocos, em um processo marcado pela falta de dialogo,
segundo analise e publicacdo da ANFOPE (2024), instituicdo que vem ha décadas
acompanhando e estudando os passos normativos da formacéo de professores no
Brasil.

As instituicbes de Ensino Superior que, na sua maioria, ainda estavam no
processo de reformulacédo dos PPCs, a partir das determinacdes feitas pela Resolucao
CNE/CP n. 2/2015 (Brasil, 2015b), foram surpreendidos com a necessidade de rever,
novamente, os curriculos a partir das propostas das Diretrizes, aprovadas em 2019 e
agora, outra vez, a partir das Diretrizes aprovadas em 2024. A Resolucao, de 2019,
fez nascer um novo curriculo de forma emergente e obrigatéria, 0 que provocou
inimeros debates sobre o tema. De outra parte, na Resolucdo de 2024, é possivel
encontrar semelhancgas tanto com a Resolucdo de 2015 quanto com a Resolugéo de
2019, fato que, segundo documento publicado pela ANFOPE (2024, s/p) “tende a
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parecer uma bricolagem, no sentido do improviso, que se perde em um emaranhado
de elementos conceituais, referenciados em pesquisadores/as proeminentes do pais”.

Podemos destacar alguns dos pontos que parecem conduzir essa nova
proposicdo de Diretrizes para questdes equivocadas, no que se refere a formacao de
professores, concordando com o constante na “Nota da ANFOPE Sobre o Parecer n.
4/2024”, consideramos duas questdes: uma que diz respeito a proposicéo do Parecer
e outra que se refere ao contetdo do Parecer. Em relacéo ao primeiro item, podemos
trazer: o projeto de Parecer ndo levou em consideracdo as pesquisas ja construidas
no campo da formacéo de professores; ndo foi fundamentado em audiéncias publicas
gue promovessem o debate com a sociedade civil; o CNE fez uma breve consulta
publica mas nédo deixou claro no Parecer quais elementos dessa consulta
fundamentaram a proposta (ANFOPE, 2024).

De outra parte, o segundo item traz elementos de dendncia muito importantes,
gue dizem sobre: a nova Resolucéo traz como referéncia central a necessidade de
um discurso consensual, para tanto propde uma formacdo mais coerente, nao
deixando muito claro o que isso significa; a extincdo de 400 horas de pratica
pedagodgica como componente curricular, fazendo uma analise que mistura o
entendimento de pratica com estagio, parecendo haver confusdo entre pratica como
componente curricular e pratica curricular de extensédo; embora o documento cite a
valorizacdo profissional, ndo a explica, ndo deixando clara uma forma objetiva de
como sera feita esta valorizacéo; ndo ha articulacdo entre formacéao inicial, continuada
e trabalho docente; ndo h&d uma proposicdo clara de um Sistema Nacional de
Educacao; had uma falta de discussdo sobre o modelo de massificacdo do ensino e a
mercantilizacdo da oferta de cursos para formacdo de professores; had um
guestionamento sobre o modelo de formacédo que parece estar em uma linha bem
conteudista, deixando margem para questionamentos, se estariamos voltando ao
antigo esquema 3+1; a extensdo da forma como é tratada representa um retrocesso,
ao centrar suas atividades somente na escola e por fim, a relacdo entre nivel social
dos alunos e formacgéo docente, parecendo que ha um determinismo social sendo
utilizado como aporte para explicar as dificuldades ou as fragilidades da formacgao
(ANFOPE, 2024).

Além dessas questdes ja destacadas pela ANFOPE, ha também um documento
construido pelo Grupo de Trabalho (GT) 8, da ANPEd, ainda em 2023, que sublinha:



115

[...] em uma andlise preliminar, aponta para a compreenséo fragmentada da
formacdo, focalizando a formacéo inicial desconectada da formagéo
continuada e da valorizagéo profissional. A profissionalizagdo do professor
engloba a formagdo, carreira e valorizagdo docente e, portanto, ao tratar
dissociadamente formacg&o inicial da formac@o continuada alija esse
entendimento. O contetdo fragmentado do texto da minuta dilui a formacao
ao estilhacar principios e fundamentos em indicacdes repetidas e sem
organicidade, na direcdo de uma formacdo pragmatica e conteudista.
Desconhece o0 movimento histérico realizado desde os anos de 1980 em prol
de uma proposta de formacao de professores fundamentada em principios
de uma educacédo de qualidade, socialmente referenciada; uma formacéo que
assume o desenvolvimento da profissionalizagdo do professor como um
processo continuo desde a formacéo inicial, a inser¢cdo na docéncia e a
formacgédo continuada; uma formacéo solida, tedrica e pratica, para atuagéo
em uma escola que reconhece a diversidade cultural, articulada com o
contexto social e sua transformacdo para uma sociedade mais justa e
democratica (ANPEd, 2023, s/p).

Muito embora o documento de 2024 registre sua preocupacdo em fomentar o
compromisso com uma formacao docente que venha contribuir para a consolidacao
de uma nacéo soberana, democrética, justa e laica, a qual promova a emancipacao
dos individuos e grupos sociais, estando atenta para a diversidade, fica um tanto
evidente nos documentos publicados pelas instituicdes e grupos de pesquisadores da
area, o descontentamento com a forma e a fragilidade que alguns aspectos foram
apresentados neste documento. As disparidades citadas comprometem novamente a
articulacdo entre teoria e pratica, as aproximacdes dos espacos de educacado basica
com as instituicdes de Ensino Superior e 0s cursos de licenciatura.

Por outro lado, temos também a citacdo de elementos que antes néo
constavam nos documentos de formacdo, como é o caso da esséncia Laica, ja na
formacdo, a valorizacdo da pesquisa e da extensdo, podendo sugerir uma
possibilidade de formacdo continuada neste espaco, tanto nacional como
internacional, porém ndo deixa esse aspecto claro e confirmado. Também propde uma
consolidacdo com a educacao inclusiva, deixando as estratégias para que iSso ocorra
de forma vaga e superficial, como a ampliacdo do uso da linguagem de sinais e da
LIBRAS. Enfatiza a conexdo curricular da educacdo basica com a formacdo e
apresenta destaque nos componentes de Lingua Portuguesa e na necessidade de
desenvolvimento de competéncias da leitura e escrita, raciocinio lI6gico matematico e
oralidade como elementos fundamentais. A educacao Escolar Indigena, Quilombola e
do Campo séo mencionadas na formacéo. Destaque para que a formacéo inicial seja,
preferencialmente, de forma presencial e a retomada da carga horaria minima de 3200

horas, com o tempo minimo, de 4 anos, sdo algumas menc¢des que tentam apaziguar
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as discussoOes sobre a formacéo EaD e a comercializacdo de cursos de formacao de
professores.

Ao analisarmos as construcdes histéricas e o ciclo das normatizagbes, que
surgem e desaparecem com a alternancia de governos e governantes, levantamos
algumas indagacodes. Por exemplo, o prazo de dois anos estabelecido pela Diretriz de
2024 para que instituicdes e cursos em andamento se adaptem, ou a exigéncia de
uma avaliacdo a ser realizada pelo MEC em um periodo de cinco anos, com o objetivo

de monitorar e acompanhar o desenvolvimento dos cursos de formacao.



6 O OLHAR DAS TESES E SOBRE AS TESES

Iniciamos esse capitulo na perspectiva de construirmos a sintese do estudo
proposto, com o intuito de responder o problema de pesquisa que perseguimos ao
longo do estudo: As pesquisas, geradoras de teses sobre formacao de professores,
defendidas a partir da homologacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais, de 2002, e
das demais vindas posteriormente, ao serem produzidas, tecem perspectivas de
anuncio ou de denuncia em relacdo a formacao docente?

Para que fosse possivel responder a essa divida, construimos outras questdes
mais especificas acompanhadas de seus objetivos, algumas ja foram dialogadas nos
capitulos anteriores. Nos empenhamos em responder, ao longo deste capitulo, a partir
da leitura das teses selecionadas, nossa ultima indagacéo: € possivel encontrar, nas
teses defendidas no periodo entre 2002 e 2021, elementos que proponham novas
perspectivas e avancos na formacdo do professor ou suas discussdes ficam
centradas, especialmente, no campo da denuncia? Afinal, qual é a tese das teses?
Para tanto, no amago que se estende essa pesquisa, apresentamos nos proximos
paragrafos nossas leituras e compreensdes sobre os textos das teses, sempre
lembrando que, ao lermos e interpretarmos, o fazemos a partir de nossas conviccdes
tedricas, mas também, da subjetividade de nossas experiéncias.

Nesse sentido, alertamos que nosso olhar ndo se coloca como definitivo nem,
tdo pouco, como avaliativo das teses, mas sim, como leituras e entendimentos a partir
de um ponto de vista. Tomar como alicerce de pesquisa o olhar sobre outras
pesquisas € um ato extremamente arduo e complexo, ndo nos cabe aqui julgar ou
desmistificar qualquer movimento académico ja avaliado e concluido em seus
espacos de pesquisa, mas sim tomar como subsidios movimentos de colegas
pesquisadores de diferentes espacos académicos, regionais, culturais e sociais, como
suporte na construcdo da nossa pesquisa.

Portanto, retomando a indagag&o que movimenta este percurso, apresentamos
as percepcdes encontradas apos a leitura minuciosa das 31 teses selecionadas,
promovendo o dialogo com o objetivo de: Pesquisar as teses defendidas no periodo
entre 2002 e 2021 e o conhecimento produzido por meio delas, a fim de conhecer
guais sao as teses que elas apresentam ou defendem; ainda: Analisar, nas teses
concluidas no periodo entre 2002 e 2021, elementos que proponham novas
perspectivas e avanc¢os na formacao do professor, verificando se essas discussoes



118

ficam centradas, especialmente, no campo da denuncia, ou se propde novos olhares
para a formacéo de professores, na tentativa de evidenciar qual a tese das teses.

Buscando compreender se as teses produzidas, que fazem mencgdes a estes
documentos, apresentam para o contexto da formacao de professores perspectivas
de anuncio ou ficam no campo da denuncia, tomamos como horizonte, 0s conceitos
de anuncio e denuncia partindo de escritos freirianos, que aqui tomamos a liberdade
de reinventar, buscando atender ao contexto da pesquisa.

As leituras e os didlogos com os livros e seus autores nos possibilitaram ousar
dizer que entendemos por anuncio a provocacao de novas possibilidades que podem
ajudar a superar obstaculos denunciados; enquanto a denuncia € a percepcao, a
inquietacdo de algo que esta posto, mas que pode ser refletido e com essa reflexado
buscar a sua superacao, € o que ndo se encaixa na sociedade democratica de direito
e precisa ser revisto, alterado. Para denunciar precisamos da percepcéo de que algo
ndo esta sendo justo, indiferente de quem esteja implicado nesta injustica. Para
anunciar, apos a reflexado da realidade, entendemos ser importante ter a percepcao
de um mundo igualitario e justo como alicerce.

Destacamos que a leitura destas teses ocorreu de forma aleatoria, porém
buscamos agrupa-las por periodos de publicacéo, teses do periodo de 2002 a 2014
tratando do documento das DCNs de 2002, teses sobre os dois documentos, DCNs
2002 e de 2015, publicadas entre 2015 e 2018 e, por fim, teses que pudessem
contemplar os trés documentos das diretrizes, 2002, 2015 e 2019, que remetem as
pesquisas publicas entre 2019 e 2021. Para a realizacdo da leitura das teses, a
fizemos em sua totalidade, optando por lancar um olhar mais aprofundado e
cuidadoso, principalmente nas partes introdutérias e conclusivas das teses, espacos
gue suponhamos pudéssemos encontrar as categorias propostas no percurso por
responder o objetivo geral da pesquisa. Ainda assim, em muitas teses foi necessario

leituras mais aprofundadas em outras partes e capitulos.
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6.1 O olhar das teses sobre a formacao de professores: denuncias, andncios,

perspectivas e avangos

6.1.1 Teses produzidas entre 2002 e 2014

As teses produzidas neste periodo retratam um cenério de trocas
governamentais, o periodo pos-ditadura militar era recente, a democracia estava
dando seus primeiros passos, o pais configurava um cenério de desenvolvimento e
expectativas de melhorias na qualidade de vida do cidaddo. As normativas que se
ensaiavam para a educacdo nacional buscavam, em organismos e experiéncias
internacionais, inspiracdo e exemplos para serem seguidos. Em 2002, o governo
brasileiro estava sob o comando de FHC, cuja caracteristica principal estava nas
politicas com tendéncias neoliberais, a educacao tinha o papel de formar para o
mercado de trabalho. Ja em 2003, Luiz Inacio Lula da Silva assumiu a presidéncia por
dois mandatos consecutivos, sua defesa pela educacdo para todos permitiu uma
ampliacdo das politicas nacionais para o0 atendimento, acesso e permanéncia das
criancas na escola, além de movimentar debates sobre politicas de valorizacdo dos
professores. Essa perspectiva € seguida por sua sucessora, Dilma Rousseff, que fica
na presidéncia até 2016.

Nossa incurséo sobre as teses construidas no periodo entre os anos de 2002
e 2014, iniciara com a pesquisa de Edite Maria Sudbrack (2002), que desenvolveu a
tese intitulada “Mapas da Formacdo Docente na Década de 90: espacos de
regulamentacdo social e emancipacdes possiveis”, concluida em 2002. Logo nas
primeiras paginas a pesquisadora apresenta a denuncia de que as diretrizes
aprovadas em 2002 “[...] Inscrevem, portanto, a formacdo de professores em um
modelo de racionalidade pratica” (Sudbrack, 2002, p. 25), e que essa logica vem
envolta em uma posicao de fragilidade e dependéncia, na mesma dindmica que se
encontra o sistema educacional brasileiro diante das intervencdes exercidas pelos
organismos internacionais.

A pesquisadora que se propde a “[..] inventar uma outra cartografia da formacao
docente” (Sudbrack, 2002, p. 30), buscando possibilidades e alternativas para a
formacéo, apresenta em sua tese diversos elementos em forma de anincios para uma
politica educacional. Como exemplo, destaca o exercicio do dialogo, quando os
pressupostos globalizados educacionais sdo langcados, podendo estes serem
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trabalhados de forma articulada, tanto na perspectiva global, regional e local,
produzindo uma proposta de formacdo docente engajada com varias realidades,
especificidades e contradicbes. Com a formagédo docente sendo articulada entre
Universidade e docentes/alunos, € possivel vislumbrar “...] uma possibilidade de
construcao de projetos educativos mais autdnomos, recriando diretrizes de formagéao
docente, constituindo uma politica educativa mais democratica” (Sudbrack, 2002, p.
180). Essa perspectiva se coloca como uma alternativa de superar o que ja esta posto
com a mercantilizagdo da educacéao.

Ao mesmo tempo, Sudbrack (2002) denuncia que as reformas educacionais
brasileiras estariam transformando a educacéo, direcionando-a para o campo das
competéncias, 0 que permitiu que fosse vista e tratada como mercadoria e ndo como
direito universal. Contudo, quando o papel da educacéo esta presente, mesmo que
neste contexto econdémico, sendo reforcada a necessidade de qualidade no processo,
torna-se necessario, também, que a formacao de professores siga a perspectiva de
igualdade de condi¢des na formacao, como direito de cada um e dever do Estado,
oposto ao conceito de igualdade de oportunidades, a qual define como um dever do
sujeito e um direito do Estado. No entanto:

Ao instituir as Diretrizes para Formacdo Docente como ato normativo,
exprime-se com veeméncia o0 poder regulador da acgdo estatal.
Paradoxalmente, quanto mais se exaltam as praticas descentralizadoras (ao
estilo gerencial), tanto mais aumentam os controles centralizadores. N&o é
demais reiterar que a educacéo deixa de ser tratada como direito humano e

social para se transmutar em mercadoria, contando com o apoio financeiro
internacional (Sudbrack, 2002, p. 150).

O repasse financeiro designado e buscado pelo Brasil, que diante do
cumprimento das exigéncias apresentadas pelos organismos financiadores
internacionais, contribui na ‘homogeneizagao dos sistemas de ensino’. A valorizacao
do capital é contraditorio as teorias apresentadas, a educacéo ndo se reduz na relacao
custo-beneficio, afetando diretamente a democracia, uma vez que restringe a
diversidade, promove a perda da autonomia do Estado quanto a cria¢do de politicas
educacionais, e priva a participacdo dos sujeitos, que sdo chamados apenas na hora
de implementacao destas reformas, ndo no momento de sua concepg¢éo (Sudbrack,

2002). A autora destaca a tese
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[..] de que a tarefa educativa ndo pode ser delegada a qualquer profissional
nao habilitado. Com efeito, a proposi¢édo de uma politica educacional para a
formagdo docente deve garantir um processo democratico de acesso aos
mais altos niveis de escolaridade. Nao é admissivel, no entanto, o
desmantelamento das instituicbes superiores, que, historicamente, tém
contribuido com a formacgéo docente do pais, optando-se pelos modelos de
racionalidade pratica (Sudbrack, 2002, p. 198-199).

Desta forma, Sudbrack (2002) enfatiza a necessidade de se atender as
demandas da atualidade, mas sem perder as prerrogativas de uma formacéo integral
e com igualdades no seu percurso formativo. Como o exemplo da avaliacdo dos
sistemas educativos, que para a pesquisadora ndo se trata de negar a necessidade
de avaliagbes, mas sim, de manter a atencdo para nao as reduzir a uma perspectiva
classificatoria e excludente (Sudbrack, 2002). Ainda anuncia que a Constituicdo do
Sistema Nacional de Ensino no Pais permitira a ampliacdo do conceito de Estado,
firmando uma incluséo entre “[...] sociedade politica e sociedade civil nas decisoes,
na implementacéo e na avaliacdo das politicas educacionais” (Sudbrack, 2002, p.
195). Ou seja, para a autora, a implementacdo de um Sistema Nacional poderia
colaborar, e muito, com os assuntos pendentes na educagao nacional.

Outra tese estudada foi de Adriana Compani (2007), a qual teve como o objetivo
analisar a racionalidade pedagdgica presente na formacdo do professor na
universidade, a partir dos elementos constituidores das decisGes curriculares no
processo de corporificacdo do curriculo das licenciaturas da Universidade Estadual do
Vale (UVA), no contexto de reforma curricular pés-DCNs. A pesquisa, concluida em
2007, observa os curriculos de alguns cursos de licenciatura da Universidade Estadual
do Vale do Acarau, de Sobral/CE, ap6s as DCNs de 2002. Partiu da leitura do
documento normativo de 2002, além de analisar o processo de reforma curricular em
alguns cursos de Licenciatura na instituicdo. Para tanto, utilizou o conceito de
mudanca e reforma para apresentar suas discussoes.

Para a autora, o documento das DCNs, de 2002, tratou de uma “[...] mudanca
curricular que acena para uma nova compreensao epistemoldgica da docéncia e do
trabalho pedagadgico [...]” (Campani, 2007, p. 14), porém, essa mudanca, por si so,
ndo alterou o conhecimento na formacgéo de professores, existia uma racionalidade ja
construida nos contextos, nos quais essa transformacgéo deveria se materializar e iria
exercer influéncias sobre as mudancgas propostas.

Apés as analises dos projetos pedagogicos de trés cursos de licenciaturas,

Compani (2007) apresentou suas conclusfes, elencando elementos que interferiram
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nas decisbes curriculares destes cursos. Evidenciou que as reformas ocorreram,
principalmente, para cumprir com questdes legais postas pelas novas diretrizes,
exigéncias externas, internas, de professores e mesmo pelos resultados de avaliagdes
nos cursos, realizadas pelo MEC. A atualizacdo dos curriculos, acompanhando a
demanda na l6gica do mercado, também esteve em evidéncia. Portanto, segundo a
pesquisadora, 0s novos curriculos institucionais foram reorganizados considerando
condicionalidades externas aos cursos de licenciatura como: a normativa,;
mecanismos de controle e; o campo discursivo da instituicdo. A filosofia de formacao
de professores defendida até entdo pelo curso ficou como coadjuvante.

Com as evidéncias encontradas pela pesquisa, Compani (2007, p. 216)
concluiu em sua tese que o “[...] discurso pedagdgico dos textos oficiais sobre a
formacao do professor produz formas de regulacdo como sendo uma forma eficaz de
gerir mudancas”, produzindo ideias de como deva ser a pratica docente, um discurso
gue, estando nas escolas e universidades, produzira novas formas de raciocinio. O
gue o professor deve saber sera corporificado no curriculo por meio deste processo
discursivo, envolto da disputa saber-poder e na producdo de politica cultural.
Podemos compreender que a tese defendida, esta na linha de que

[...] aracionalidade pedagdgica produzida no processo de corporificagédo dos
curriculos das licenciaturas na universidade institui regras e modelos de ser
e de conhecer do professor, € histérica, regionalizada e produzida no campo

de luta e producéo cultural, portanto, ela € uma epistemologia socialmente
construida (Compani, 2007, p. 219).

Em meio a muitas denuncias, fica evidenciado como este processo ocorre,
incluindo, de forma significativa, a ideia de que a mudanca que se apresenta nas
politicas educacionais de formacdo de professores na universidade brasileira € uma
mudanca fortemente atrelada ao discurso pedagdégico que da sustentacdo ao ideario
de reformas educacionais, que por sua vez possui uma estreita ligacdo ao contexto
global de competitividade e que deve suprir as exigéncias do mundo do trabalho, uma
formacao imediatista e geral.

Para a pesquisadora, uma possibilidade de resistir (anlncio) a essa concep¢ao
de mudanca em prol de um projeto mais social e menos mercadolégico demanda uma
resisténcia interna das instituicbes, cabe a estas manter uma racionalidade
pedagodgica intacta com 0s preceitos que ameagcam a gestdo de um curriculo ético e
democratico, manter-se autovigilante, reconhecendo que o sistema de producgéo de

emancipacao e regulacao social € complexo e contraditorio.
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A racionalidade pedaglgica precisa permitir o contato com outros
conhecimentos e saberes para além do cientifico, romper com as hierarquias
epistemoldgicas, democratizar suas decisdes curriculares e permitir a comunicacao
ampla, “[...] criar condicbes para lidar com o poder, pleitear e negociar o poder
dinamicamente, ante as ofertas do discurso oficial. Tornar visiveis os efeitos de poder
do discurso oficial no contexto da pratica” (Compani, 2007, p. 219-220). Ou seja, a
mudanca curricular nas universidades brasileiras formadoras de docentes demanda
também mudancas estruturais e pedagdgicas, nas quais a participacdo e 0
envolvimento no pensar a formagéo se torna necessario.

A tese de Gislene Miotto Catolino Raymundo (2011) traz como titulo “Pratica
de Ensino e Estagio Supervisionado: eixos articuladores na formacao inicial dos
professores da educacéo basica”, o autor indaga como a pratica de ensino e o estagio
curricular supervisionado sdo compreendidos e vivenciados nos cursos de formacéao
inicial de docentes. A pesquisa foi realizada no interior de um curso de Pedagogia,
entrevistando professores e alunos do curso sobre o processo de estagio curricular
gue desenvolveram, e se dispds a discutir uma proposta que considerou ser inovadora
para o processo de formacdo de professores, a qual apresenta como eixos
articuladores as disciplinas de Pratica de Ensino e Estagios Supervisionados
(Raymundo, 2011, p. 20).

A partir das categorias de analise selecionadas pela pesquisadora, bem como
da analise documental e das entrevistas realizadas, a tese apresentou varios aspectos
em forma de denuncia: componentes curriculares que promovem a pratica do estagio
estanques, isolados dos demais componentes, trabalhados de forma fragmentada,
condicionados a visdo de que a teoria deve preceder a pratica, enquanto esta fica
limitada a execucdo de tarefas; curriculo que se constitui em um aglomerado de
disciplinas isoladas, que ndo apresentam relacdo entre si; entendimento de muitas
instituicdes formadoras de que o estagio é a parte pratica do processo.

Quando o processo de formacédo de professores, neste caso, em especifico o
curso de Pedagogia, toma o Estagio e a Pratica de Ensino enquanto componentes
curriculares, como eixos articuladores do curso, segundo a pesquisadora, tem-se “[...]
a possibilidade de que a informacao tedrica seja gradativamente infiltrada, analisada,
discutida e ampliada a partir das observagdes trazidas pelos licenciados” (Raymundo,
2011, p. 99). Este aspecto anunciado corresponde a uma mudanca da l6gica estrutural

e da concepcédo curricular, em que uma maior aproximacdo entre a formacao
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académica e pratica escolar sdo possibilidades de formacgdo de profissionais que
compreendam a pratica como um processo que se constitui da reflexdo e que a teoria
€ 0 suporte para aquela.

A énfase no trabalho se fixa na integracdo entre teoria e pratica,
compreendendo a teoria como “[...] um ponto de reflexdo critica sobre a realidade, a
fim de poder transforma-la [...]" (Raymundo, 2011, p. 99), a autora compreende o
processo de estagio como o suporte para este elo, realizando significativas inferéncias
e promovendo mudangas qualitativas no ensino. Menciona ainda que cabe aos
componentes Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado desenvolver no futuro
professor a habilidade de conceber que € o ensino e a aprendizagem que vao orientar
0 seu fazer pedagogico, além da compreensédo de que a pratica vai expressar uma
teoria. Ainda destaca que é fundamental que “[...] a realizacdo do estagio néo se
restrinja ao cumprimento de uma carga horaria determinada pela legislacdo e ao
pseudoconhecimento da realidade escolar” (Raymundo, 2011, p. 102).

Para Raymundo (2011), € necessario promover uma relacao dialética entre
teoria e pratica no momento do estagio, sendo que este deveria priorizar situacoes
reais, ndo sendo apenas um ‘apéndice’ do curriculo, mas que ocorresse de forma
interdisciplinar, rompendo as barreiras e permitindo que o futuro professor possa
compreender a sua pratica profissional como uma pratica social. A organizacédo do
processo de estagio deve ser, conforme a autora, acompanhada por todos os
professores do curso, ndo somente os professores dos componentes, mas sim,
possibilitar a participacédo e a observacao dos académicos em vivéncias e situacoes
concretas.

A pesquisadora, diante de varios fatores que denunciam a pratica exercida em
instituicbes no processo de estagio, apresenta elementos que anunciam e
demonstram a necessidade de a Pratica de Ensino e do Estagio Supervisionado
constituirem eixos articuladores da formacao inicial dos professores. Cumprindo assim
com o objetivo apresentado na pesquisa: “[...Jos limites, as possibilidades e os
desafios desses componentes curriculares [...] acenando como uma possibilidade de
formar um professor capaz de investigar e refletir sobre a sua propria pratica
pedagdgica [...]"” (Raymundo, 2011, p. 196). A pesquisadora, portanto, enfatizou a
importancia do estagio Supervisionado e seu papel na qualificacdo da formacédo

profissional docente.
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Em 2007, Marilda Pasqual Schneider (2007) conclui sua tese de doutorado
intitulada “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo de Professores da
Educacéo Béasica: das determinacgfes legais as praticas institucionalizadas”. Essa tese
apresentou diversas criticas ao documento das DCNs, as quais podemos considerar
como denuncias, dando énfase no seu atendimento as demandas do mercado como
norteadoras da normativa. Para a pesquisadora, esse fator indicava uma incerteza
sobre as consequéncias que essa normativa iria proporcionar para a qualificacdo na
formacao de professores, uma vez que “[...] representam uma tecnologia de politica
de controle e regulagao social” (Schneider, 2007, p. 18).

Para a pesquisadora, a concepcdo de competéncias na base da formacéo
profissional indica uma “[...] inversdo na logica tradicional de organizacdo dos
curriculos dos cursos de formacao de professores [...]” (Schneider, 2007, p. 72),
fazendo ressalvas de que os sentidos atribuidos aos conceitos de competéncia pela
|6gica de mercado sdo ambiguos e muitas vezes contraditérios. Também, de outra
parte, anuncia que o uso de competéncias para gerir a formacao de professores pode
demonstrar uma acgdo, pois estas geram conhecimentos que por vezes geram
competéncias.

No entanto, para a pesquisadora, 0 uso de competéncias no documento das
DCNs se refere a uma concepcado de desenvolvimento da “[...] capacidade de o
professor atuar de forma eficiente e eficaz, propugnando uma subjetividade
essencialmente eficientista da profissionalidade educativa” (Schneider, 2007, p. 79).
A autora o faz, atrelando-a a racionalidade técnica, considerando, portanto, que o0 uso
de competéncias pela forma atribuida no documento ndo permite a criacdo de um
‘novo’ paradigma, uma vez que mantém principios conservadores que orientam o
sistema capitalista, porém, em uma versao mais contemporanea.

Também para Schneider (2007), a mudanca de foco do ensino para a
aprendizagem do aluno passa a desenhar uma funcdo de educador, ndo mais no
ensinar, mas sim no fazer o aluno aprender, com essa concepc¢do, segundo a
pesquisadora, corre-se o risco de que conteudos voltados para a formacdo humana e
para a producdo da consciéncia emancipatoria sejam deixados de lado para dar
atencdo aos conteudos voltados para a aprendizagem do aluno. A centralidade do
ensino para a aprendizagem, coloca as competéncias tanto na formacao do professor

como na aprendizagem do aluno no centro destas reformas.
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A ampliagdo da carga horaria dedicada as atividades praticas sem a
preocupacdo de integrd-las em uma relacdo dialégica entre teoria e prética,
transforma a pratica em um mero componente curricular. Esse e diversos outros
aspectos do documento das DCNs comp&em o conjunto de criticas apresentadas pela
pesquisadora. A qual conclui que o documento apresentava uma tendéncia que:

[...] coloca a profissionaliza¢cdo do professor nos limites de sua capacidade
de atuagdo como técnico de ensino. Ainda que possibilite ampliar o
desenvolvimento de suas habilidades laborais, a visdo instrumentalizada de
sua preparacdo em cursos de graduacdo pode trazer complicacfes a

constituicdo de sua profissionalidade, que inclui capacidade de analisar,
sistematizar e agir (Schneider, 2007, p. 90).

Segundo Schneider (2007, p. 90-91), essa centralidade nas questdes pratico-
utilitarias na formagédo configurava uma “alienagdo no plano socio-historico”,
resultando na perda de capacidades que envolvem o educador, 0S processos
educativos e o0 mundo, ou seja, propostas realmente inovadoras que pudessem
favorecer essa relacdo e fomentar uma formacdo profissional realmente
emancipatoéria, anuncia a autora, devem partir de outra l6gica, ndo desta centrada no
mercado competitivo.

A metodologia utilizada nas DCNs, voltada para a resolucdo de situacoes-
problemas, identificava essa relacdo mercadolégica com a educacédo, conforme nos
mostra a autora, a capacidade de diagnosticar e resolver problemas é uma
caracteristica que define um bom trabalhador. Essa perspectiva eficientista, que tem
0 interesse voltado para o dominio técnico dos procedimentos e sua aplicacao
imediata, ndo para a apreensao critica dos saberes, sao caracteristicas denunciadas
pela pesquisadora como ambiguas e contraditérias sobre as intencionalidades de
formacdao previstas na normativa (Schneider, 2007).

Embora enfatize a possibilidade de essa normativa ser aberta para criar
condicbes de “[...]Jadestramento do sujeito as artimanhas do mercado capitalista”,
(Schneider, 2007, p. 101), a pesquisadora também percebe que:

O carater multifacetado destas proposi¢cbes gera pontos de escape na
recontextualizacdo das DCNSs. Identificar e ressignificar estes pontos em favor
de uma profissionalidade emancipatéria nos parece o caminho mais

apropriado para a organizacao curricular no campo da pratica pedagoégica
(Schneider, 2007, p. 119).

Em sua pesquisa, na elaboracdo de diferentes curriculos institucionais para a

adequacdo as DCNs, a partir da analise dos Projetos Pedagodgicos (PP), a
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pesquisadora percebeu que a flexibilidade curricular proposta no documento e a
iImplementacg&o das diretrizes pelas instituicdes formadoras apresentam contradi¢cdes
e diversidades de interpretacdes das determinacdes.

Concluiu, em resposta ao seu objetivo, que “[...] textos das politicas curriculares
oficiais ndo podem ser totalmente controlaveis, € que surgiram possibilidades de
novas e diferenciadas interpretagdes no campo da pratica institucional” (Schneider,
2007, p. 166). Isso evidencia que as relacbes de poder entre o campo oficial e 0
pedagdgico ndo se dao de forma verticalizada. Por fim, a pesquisadora ainda anuncia
que

[...] o caminho indicado, tendo em vista uma profissionalidade emancipatéria
para o educador, é o que possibilita a promocao de condigBes histdricas para
gue a obrigatoriedade do cumprimento as determinac@es oficiais e o direito
de exercer a autonomia (possivel) conferida as instituicbes educativas

possam ser visualizados espacos curriculares recontextualizadores, 0s quais
engendrem uma nova hegemonia (Schneider, 2007, p. 169).

Para Schneider (2007), a lista de competéncias definida para o curriculo dos
cursos de formacao docente configurava o controle sobre o trabalho docente, que
passou a ser monitorado pelos resultados esperados e ndo pelo processo de
aprendizagem. As DCNs defendiam a construcdo de uma nova concepcao
profissional, substituindo a formacgéao predominante nas décadas de 1970 e 1980, a
gual se apoiava nos aspectos instrumental-tecnicista. Schneider (2007) concluiu,
portanto, em forma de denuncia, que o carater multifacetado apresentado pelas DCNs
foi que permitiu diferentes interpretacdes e elas que iriam inferir na producédo de
propostas do PP das graduacdes.

Dando continuidade, “Estadgio Supervisionado de Ciéncias Bioldgicas:
aproximacdes entre o legal e o real”, é o titulo da tese de doutorado de Neusa Elisa
Carignato Sposito (2009), que teve como objetivo investigar se, no decorrer de um
processo de construcdo de parcerias, ainda que nao institucional, as determinacdes
da legislacéo supririam as necessidades da formacao dos licenciados e; ainda, se 0s
integrantes das parcerias conseguiriam garantir um estagio de formacédo adequado
para os futuros professores de biologia e se haveria demandas na especificidade das
disciplinas de Ciéncias e Biologia a serem contempladas em um possivel e futuro
projeto de Estagio Supervisionado (Sposito, 2009).

A pesquisadora iniciou sua tese denunciando que a LDB/96 ndo foi um

documento que resultou das discussbes de mais de oito anos, realizadas por
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entidades representativas da Educacao, que o texto aprovado foi pensado por um
grupo de trabalho do Senado Federal e teve como objetivo atender as demandas do
ideério neoliberal.

A pesquisa, que defendeu em sua tese que existem condi¢des propicias nas
escolas béasicas para a implantacdo de um Estdgio Supervisionado integrado,
verificou no seu desenvolvimento que o Estagio Supervisionado pode ser
implementado de forma conjunta entre Instituicdo Formadora e Escola Basica,
conforme previsto na legislagcdo em vigor, resultando seu trabalho em possibilidades
e limites para a realiza¢do do Estagio Supervisionado Integrado.

O estudo de Sposito (2009, p. 113), a partir das analises realizadas, apresentou
“[...] a configuracéo de situa¢des que poderao contribuir para a elaboracéo de projeto
institucional de Estagio Supervisionado a ser elaborado pela UNESP?® - Bauru’,
apresentando possiveis inclusdes que poderiam ser consideradas ao projeto de
estagio supervisionado institucional ou integral. O desenvolvimento da pesquisa in
loco, acompanhando o estagio de licenciados nos espacos da educacdo basica,
permitiu a apresentacdo de uma conclusdo que colabora com os objetivos propostos,
nos quais “[...] as determinagdes da legislagao supriram as necessidades da formagéao
dos licenciados; os integrantes das parcerias conseguiram garantir um estagio de
formacao adequado para futuros professores de Biologia [...]” (Sposito, 2009, p. 118).
Concluindo, portanto, que o Estagio Supervisionado deve ser resultado de um projeto
desenvolvido entre a Universidade e a Escola Basica, contemplando as demandas de
ambas as instituicdes.

Ainda, sobre nosso tema de pesquisa, trazemos a tese de Luisa Dias Brito
(2011), que pesquisou o espaco das licenciaturas de Ciéncias Bioldgicas, por meio da
tese intitulada “A configuracao da ‘Pratica como componente curricular’ nos cursos de
licenciatura em ciéncias biolégicas das universidades estaduais da Bahia”, a qual foi
concluida em 2011. Esta tese buscou: “[...] compreender de que maneira 0 espaco
referente a ‘pratica’ esta configurado no interior dos projetos curriculares dessas
instituicbes”, além de investigar “[...] quais sentidos de pratica presente nas DCNs
estdo sendo mobilizados para a sua producdo e se os argumentos que as DCNs
utilizaram para justificar a importancia da pratica no contexto da formacdo de

professores encontra ressonancias no seu interior” (Brito, 2011, p. 17).

25 Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”.
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Essa pesquisa apresentou uma leitura exploratéria dos documentos das DCNSs,
de 2002, e do seu Parecer. Destacando as investidas sobre como a pratica foi
compreendida e indicada por estes enquanto componente curricular. Também
ofereceu uma anélise documental de projetos politicos-pedagdgicos de seis cursos.

O resultado, portanto, € um texto descritvo de como o processo de
implementacdo da préatica enquanto componente curricular se apresentou no interior
dos cursos analisados. Para a pesquisadora, “A pratica abre espago para um conjunto
de saberes/conhecimentos produzidos no campo académico, relacionado ao ensino
de ciéncias e biologia” (Brito, 2011, p. 116). Ao findar a sua pesquisa, Brito (2011)
entendem que a pratica, enquanto dimensao formativa, ampliou-se no contexto dos
cursos de licenciatura de Ciéncias Bioldgicas das universidades estudadas. As
politicas curriculares das DCNs contribuiram para essa recontextualizacéo, a pratica
descolou seu sentido do estagio para outros espacos curriculares.

A pesquisa intitulada “Politica de Formacao de Professores: uma leitura a partir
da analise do programa especial de formacéo de professores para a educacgao basica
- PROEB/UFMA”, de autoria de Maria de Fatima Ribeiro Franco Lauande (2010), foi
concluida em 2010. Estudando as politicas de formacéo de professores, em especial
a formacéo inicial superior, a pesquisa apresentou a seguinte hipotese:

[...] o curso de Licenciatura de Matematica de Vitéria de Mearim, desenvolvido
pelo PROEB/UFMA?6, como dimensdo da politica de formagédo de
professores, apesar de democratizar o acesso do professor em cursos de

graduacdo melhorando a formacdo do professor ndo promove a
profissionalizacdo docente (Lauande, 2010, p. 21).

Para a pesquisadora, a formacdo inicial apresentada pela instituicdo
correspondia ao modelo de racionalidade técnica, tornando essa formacéo fragilizada
e favorecendo um aligeiramento na formacdo, o que n&o contribui com a
profissionalizacdo docente. Em seus escritos, realizou varias denuncias as reformas
de Estado apresentadas. Para Lauande (2010), a formacao de professores na forma
como foi apresentada, dando énfase na formacao em servico, nao foi suficiente para
garantir as melhorias esperadas na Educacdo Basica. Para ela “[...] a questdo da
qualidade do ensino vai além da formacédo que tem sido orientada pelos organismos
internacionais [...]", pois séo superficiais, fragmentadas e destacam os conhecimentos

préaticos e instrumentais aos conhecimentos teoricos (Lauande, 2010, p. 77). Para um

26 programa de Avaliacdo da Educacio Basica/Universidade Federal do Maranhao.
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bom desempenho outros fatores de ordem politica, social e ideolégica precisam estar
presentes na formacéo docente.

E também observado pela pesquisadora que a educagdo vem sendo
compreendida como uma prestacdo de servicos, ndo como um direito publico, um
Estado minimo para o financiamento e um Estado maximo para definir e avaliar as
diretrizes educacionais, exercendo assim maior controle sobre a educacdo. Outra
denuncia foi direcionada para a LDB/96, que para a pesquisadora se tratou de uma
politica que enxugou repasses financeiros e buscou por resultados, essa politica
permitiu uma formacdo mais restrita e instrumental, dentro de uma légica da
produtividade. As legislacdes e normas priorizaram uma formacéo que atendesse de
forma emergencial e estatisticamente, sem atentar para os principios de qualidade,
sem relacionar a formacdo com as condi¢des adequadas de trabalho, atencédo a
formacéo inicial, formac¢ao omnilateral, entre varios outros aspectos denunciados pela
pesquisadora.

A formacdo, considerada nos documentos com base nas competéncias, foi
também para a pesquisadora uma formacé&o técnica, em conjunto com o processo de
avaliacdo, configurando uma formacao mais individual. Para Lauande (2010, p. 144),
o curriculo de formacéao inicial precisaria capacitar o professor com conhecimentos
cientificos, culturais, contextuais, psicopedagogicos e pessoais, “...] Com a
organizacao de um curriculo interdisciplinar, pensamos que € possivel nos afastarmos
de uma estrutura disciplinar e da organizagcéo sequencial dos conteudos” (Lauande,
2010, p. 144). Pois, o curriculo alicercado em competéncias sentencia a formacéo do
professor a l6gica mercadoldgica e a racionalidade técnica/instrumental.

Em suas consideracbes finais, Lauande (2010) ainda apresentou varias
denuncias, destacamos aqui a reducao da educacéao basica, esvaziada de conteudos,
enquanto a formacdo de professores € transformada em uma modalidade
instrumental, resultado de politicas apoiadas em diretrizes das agéncias
internacionais, que freiam as pesquisas universitarias e carregam valores e conceitos
neoliberais.

Sobre o estudo proposto Lauande (2010), concluiu que o Curso de Matematica
PROEB/UFMA apresentou repercussdes nas praticas formativas, porém nao chegou
a atingir mudancas significativas nas posturas tradicionais e arraigadas dos
professores. Indicios de profissionalizacdo puderam ser percebidos em depoimentos
obtidos dos egressos, mas estes ainda foram incipientes, o que ficou evidente foi a
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necessidade de se atentar para o papel da Universidade nos processos formativos,
bem como do papel do professor na sociedade capitalista, se o objetivo era tornar a
educacéo significativa para as camadas populares.

Na sequéncia, apresentamos a pesquisa de Beatriz Salemme Corréa Cortela
(2011), com o titulo “Formacéao Inicial de Professores de Fisica: fatores limitantes e
possibilidades de avancos”. A tese, apresentada em 2011, teve como objetivo “[...]
analisar os fatores interdependentes que influenciam o processo de formacéao inicial
de professores de Fisica, tendo como perspectiva a implementacéao do perfil identitario
de curso proposto pelo seu PP” (Cortela, 2011, p. 16).

Cortela (2011, p. 24) defendeu em sua tese que “[...] 0s objetivos propostos
para o perfil do curso ainda nao foram alcancados porque dependem n&o somente de
uma nova organizac¢ao curricular, ou das intencdes dos envolvidos, [...] Mas também
das condi¢des de entorno propiciadas aos docentes”. A autora observou que as
exigéncias impostas aos professores universitarios se ampliaram, a combinacéo de
ensino, pesquisa e extensdo sobrecarregou esses profissionais, impactando na
construcdo de um curriculo participativo. Diante disso, a pesquisadora prop6s uma
forma otimizada de trabalho, sugerindo que, nas tardes de quarta-feira, os docentes
se reunissem para participar de reunides.

Considerando que a pesquisa apresentada faz parte de um projeto de
investigacdo maior, que ocorria desde 2002, alguns resultados foram possiveis de
serem relatados, como a percepcéao do duplo sentido dos discursos que compdem o
PP do curso, demonstrando inclusive a possivel abertura e aproximac¢éo do curso para
o bacharelado. Respondendo a pergunta inicial, a pesquisa demonstra que “[...] o perfil
identitario de curso ainda néao foi alcangado” (Cortela, 2011, p. 198), o que, para a
pesquisadora, ndo € uma efetivacdo que depende somente de uma nova organizacao
curricular, ou mesmo da intencdo dos envolvidos, mas das condi¢cdes de entorno que
sao propiciadas aos docentes formadores os quais também fazem a diferenca.

Rosemary Ferreira da Silva (2008), apresentou sua tese intitulada “As Politicas
Curriculares no Curso de Filosofia da Universidade Federal do Maranhéo, relacées de

poder e a regulacdo do curriculo”. Em sua pesquisa destacou o seguinte objetivo:
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Analisar as politicas curriculares desenvolvidas no processo de reformulacao
do curriculo dos cursos de licenciatura da Universidade Federal do Maranh&o
(UFMA), a partir das diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de
professores para a educacdo basica, concebendo como elementos
constitutivos 0 meio académico enquanto um campo especializado onde
ocorrem disputas pelo poder, os agentes integrantes do processo, e as
concepcdes tedricas implicitas e explicitas nas diretrizes e no curriculo
construido, com vistas a compreender as formas de regulacéo e as relacdes
de poder compatibilizadas ao longo do processo (Silva, 2008, p. 54).

Utilizando-se de entrevistas, a pesquisadora percebe que os entrevistados
concebem a Universidade como uma instituicdo separada da sociedade, a qual é
capaz de resolver seus problemas. Ou seja, “[...] 0 processo de construcdo do
curriculo do Curso de Filosofia € influenciado pelo subcampo académico a partir do
momento em que atribui aos agentes situados em seu interior a funcédo de decidir
sobre os elementos curriculares [...]” (Silva, 2008, p. 85). Na descricdo da
implementacdo do novo curriculo por meio de um colegiado, a pesquisadora
guestionou a representatividade, uma vez que nem todos os envolvidos participaram
efetivamente do processo. No entanto, durante as entrevistas, prevaleceu a afirmacao
da legitimidade do colegiado da instituicdo, com a maioria dos membros se
manifestando favoravelmente a reforma curricular.

Diante do texto descritivo do processo, considerando as analises das
entrevistas, a pesquisadora concluiu sua tese relatando que o0s entrevistados
percebiam o curriculo como algo externo a si e a pratica, algo com existéncia fora e
nao entre as suas relagdes. Ou seja, “[...] na formulacao realizada nao foi concebida
uma reformulagdo com elementos que constituem a pratica pedagdgica cotidiana [...]”
(Silva, 2008, p. 140), mantendo-se assim um curriculo que ja existia de forma implicita,
diferente do explicado oficialmente. A dualidade encontrada nas respostas deixou
claro a diferenca de compreensédo entre prioridades do curriculo dos professores e
dos alunos do curso.

Por fim, a pesquisadora pode constatar e denunciar que os agentes envolvidos
no processo hao relacionaram a construcdo curricular a possibilidade de criar
alternativas para atender as demandas educacionais do Estado, bem como nédo o
relacionaram como uma forma de producao, transmissao e difusao do conhecimento.
O curriculo néo foi construido pensando na propagacdo do conhecimento filoséfico
aos alunos da educacéo basica, somente o aluno egresso do curso foi visualizado.

Lucia Helena Marques Carrasco (2010) € outra autora que estudamos, com a

tese “Dizer e Experienciar o ser/estar do Professor na Formacao Inicial de Professores
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de Matematica”, concluida em 2010 e apresentada com o problema de pesquisa “[...]
De que maneira os efeitos de poder e verdade dos discursos que emergem no espago
do Laboratério de Pratica de Ensino-Aprendizagem em Matematica constituem os
diferentes modos de ser/estar professor de matematica?” (Carrasco, 2010, p. 53).

A pesquisadora, que realizou seu estudo no espaco universitario no qual atua
como professora formadora de professores de Matematica, conclui que “[...] as
praticas de ensino desenvolvidas nos Laboratérios analisados foram efetivas ao
alcance dos objetivos da formacdo pedagdgica anunciados, ou seja, contribuiram na
‘producao’ do professor desejado” (Carrasco, 2010, p. 186). A pesquisadora também
destacou que as orientacdes de praticas funcionaram como dispositivos de governo,
conduzindo de forma ‘eficiente’ os alunos a ‘verem-se’ e ‘dizerem-se’ professores de
matematica.

Carrasco (2010, p. 186) também destacou que, nesse grupo produtivo,
diferentes niveis podem ocorrer, ou seja, as praticas discursivas podem ser outras,
“[...] os saberes e conhecimentos podem ser repensado, as normas podem ser
mudadas, novas tecnologias podem ser criadas, inventadas, as relacdes de poder
podem ser alteradas em fungao das estratégias de resisténcias”, o que demonstra que
na liberdade do sujeito, na complexidade das relacdes de poder, pode surgir uma
capacidade de deslocar as relagdes propondo novas formas de vida, como novas
préticas.

Nossa analise segue com a tese “Diretrizes Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacao Basica: tensdes e limites entre o especifico e o pedagdgico
na formacdo docente”. Tese apresentada por Silvia Regina Canan (2009). Essa
pesquisa apresentou como obijetivo geral:

Investigar quais as tensdes e os limites expressos nas diretrizes nacionais
para a formacado de professores da educacgdo basica, no que se refere ao
especifico e ao pedagdgico na formacao docente, a fim de compreender os

desdobramentos que essas tensdes e limites causaram nos projetos da URI
(Canan, 2009, p. 25).

Em sua pesquisa, Canan (2009) apresentou algumas denuncias, entre elas a
tentativa do Estado de se eximir da sua responsabilidade com a educacao e a
formacao de professores, quando afirmou que o desenvolvimento dos professores n&o
era um problema somente dos Ministérios da Educagcdo e dos Sindicatos, mas
também uma responsabilidade social e que precisava ser compartilhada. Também

pontuou varios fatores que ndo favorecem a participagdo do educador no pensar a
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educacdo, o principal deles foi a falta de vontade politica para que o professor
participasse destes momentos.

Em suas conclusdes, a pesquisadora apresentou sua compreenséo sobre as
competéncias trazidas nas DCNs, entendendo que, apesar de serem afinadas com
conceitos mercadologicos, também poderiam ser possibilidades de outras
perspectivas, condizentes com a defesa de uma formacgéo docente de qualidade. Para
Canan (2009) o conhecimento especifico também faz parte para uma boa formacéo,
porém ndo é suficiente, nesse sentido, a boa formacéao vai envolver o aprofundamento
nos conhecimentos da area especifica, além de conhecimentos da area pedagoégico-
didatico.

Sobre a proposta de investigacao das tensdes e dos limites entre o especifico
e 0 pedagogico buscados nos projetos de formacéo de professores dos cursos de
Pedagogia, Historia e Matematica da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai
e das Missodes (URI), a pesquisadora apontou a necessidade de resgatar espacos
com a finalidade de ‘Organizagao Institucional da Formacao de Professores da URI’,
como o papel fundamental da Coordenadoria da Licenciatura avaliando os projetos
em andamento, a qual era, a época, uma experiéncia nova na Universidade. A
avaliacdo da implementacdo dos novos projetos poderia auxiliar a instituicdo a
repensar velhas crencas e se perguntar que profissionais desejava formar,
professores ou bacharéis? Além de notar avan¢cos em todas as areas que envolviam
a formacéo de professores, contradizendo-se com a pratica dessas ideias, Canan
(2009) também percebeu e anunciou que o curriculo dos trés cursos analisados, nao
se limitavam a manter as competéncias no saber fazer, esses novos curriculos
ofereciam uma relacdo permanente entre a teoria e a pratica.

Sobre 0 conhecimento especifico e o0 conhecimento pedagdgico, a
pesquisadora encontrou trés entendimentos nos cursos estudados, ficando marcada
a dualidade existente na formacédo de professores. Os trés documentos defendem
uma formacdo que considerasse o aprofundamento de contetdos especificos e
contetdos pedagogico-didaticos. A pesquisadora conclui afirmando que respondeu
ao objetivo da pesquisa.

A préxima tese, intitulada “A Formacdo de Professores de Quimica em
instituicbes de Ensino Superior do Rio Grande do Sul: saberes, préticas e curriculos”,
de autoria de Carlos Ventura Fonseca (2014), contou com o seguinte problema: “[...]
Quais sao os fatores condicionantes e definidores da formacao e do trabalho dos
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professores de Quimica no RS?” e; “[...] Quais sdo os aspectos epistemoldgicos e
curriculares que estéo presentes nos cursos de formacgéo inicial e como estes podem
repercutir no trabalho dos professores de Quimica do RS?” (Fonseca, 2014, p. 31). O
autor partiu da hipétese de que “a carreira docente na area de Quimica é procurada
por uma minoria de sujeitos que concorrem ao ingresso no Ensino Superior brasileiro;
dos que s&o atraidos, um percentual consideravel ndo chega ao final do curso [...]”
(Fonseca, 2014, p. 31).

No percurso de sua pesquisa, Fonseca (2014) constatou e denunciou que o
maior problema dos cursos de graduacao de Quimica no estado do Rio Grande do
Sul (RS) estava relacionado a separagéo entre os componentes curriculares teéricos
e praticos da formacao. Os futuros professores séo entendidos como aplicadores de
teoria necesséria para a sala de aula. Sua pesquisa demonstrou a falta de “[...] uma
abordagem mais socialmente engajada e identificada com a perspectiva critica”
(Fonseca, 2014, p. 256). Para o pesquisador, a consciéncia critica que deveria ser
construida durante a formacéo precisa colaborar com o enfrentamento dos desafios
inerentes a profissdo docente. A participacdo mais ativa do professor no espaco
publico da Educacao € um dos anuncios feitos para lidar com esta situacao.

O pesquisador concluiu que “[...] a proporcéo da qualificacdo dos professores
€ desigual entre as disciplinas escolares, com desvantagem para areas como Quimica
e Fisica”, sendo que, de acordo com o autor, a maior parte das matriculas ocorre em
cursos de formacao a distancia, o que permitiu concluir que o fato de ampliar vagas
podera ndo garantir a atracéo e a retencao de trabalhadores no exercicio da fungéo
docente. Algumas explicacfes para essa dificuldade sao: licenciatura vista como uma
formacdo complementar; uma forma mais facil e barata para conseguir um diploma de
Ensino Superior; precariedade do nivel de profissionalizacdo que distancia os jovens
da busca pela carreira docente.

Fonseca (2014) confirmou sua hipétese inicial, apresentando algumas
inconsisténcias das estruturas curriculares das licenciaturas da area da Quimica no
Brasil, apontando também possiveis caminhos e/ou desafios para 0s cursos e para 0s
professores formadores, entre eles a necessidade de haver politicas de expansao de
vagas em licenciaturas que dialoguem com outras instancias, no intento de estarem
mais ligadas ao contexto da Educacdo Basica. Confirmando que sdo a Unido, o

Estado e os municipios brasileiros, 0os agentes principais na missdo de tornar mais
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atrativa a permanéncia na profissdo docente, garantindo condigbes de trabalho,
carreira e salario.

Marcilia Elis Barcellos (2013) apresentou a tese de doutorado “Conhecimento
Fisico e Curriculo: problematizando a licenciatura em Fisica”. A pesquisa buscou “[...]
investigar como vem sendo tratada a questao dos conhecimentos especificos de fisica
na formacgdo de professores, na tentativa de trazer novos subsidios para a reflexéo
acerca dos cursos de licenciatura” (Barcellos, 2013, p. 22-23).

Segundo as consideracdes apresentadas na pesquisa, € “[...] preciso repensar
0s saberes de fisica nos cursos de formacdo de professores pautados por uma
finalidade que reside numa concepcéao docente” (Barcellos, 2013, p. 222). Entendendo
gue a finalidade do curso de licenciatura é formar professores para a educacao basica.
O que se espera da educacéo e qual o papel da fisica neste projeto de educacéao
assumido pela educacdo béasica sdo elementos que precisam ancorar O0S
conhecimentos de fisica e a forma que estes serdo apresentados no curriculo. Uma
reflexdo sobre que professor se almeja formar e o que se espera deste futuro professor
diante do projeto de educacdo basica assumido vai direcionar para o curriculo do
curso de licenciatura, que deve responder a estas finalidades. A autora ainda defende
gue seria necessario reinventar a fisica presente nos cursos de licenciatura, para que
pudesse ser possivel atingir as novas perspectivas da formacéo de professores no
ensino da fisica na educacéo basica.

Seguindo com as anélises, encontramos a tese de Alvaro Emilio Leite (2013),
intitulada “O Livro Didatico de Fisica e a Formacdo de Professores: passos e
descompassos”, concluida em 2013. A pesquisa apresentou a questao: “qual o perfil
gue os formadores de professores desejam que seus alunos desenvolvam para
trabalhar o livro didatico de Fisica no exercicio de seus futuros oficios?” (Leite, 2013,
p. 22). O pesquisador apresentou como hipotese de pesquisa “[...] que o livro didatico
ndo é utilizado por professores e alunos, sendo, no minimo, subutilizado o alto
investimento feito pelo governo federal na sua aquisicao e distribuicao” e; que “[...] as
politicas publicas destinadas ao livro didatico tem se demonstrado indcuas frente a
formacgao que os professores recebem” (Leite, 2013, p. 18).

Leite (2013) denunciou que o livro didatico, enquanto instrumento utilizado para
criar identidade ideoldgica de forma imposta pelas classes politicas dominantes,
assumiu funcao ideoldgica e cultural, desempenhando, como papel principal, aculturar

e doutrinar os jovens. Também denunciou que os alunos das licenciaturas e os



137

professores pouco conhecem sobre os programas do Governo Federal de distribuicéo
do livro didatico.

A busca por evidenciar um descompasso entre as politicas de formacao de
professores e as politicas para o livro didatico e a hipétese lancada pelo pesquisador
nao foi totalmente confirmada pela pesquisa. Por fim, Leite (2013, p. 172) concluiu em
sua pesquisa que “[...] os formadores de professores, participantes da pesquisa,
conseguem fornecer um grande nimero de orientacdes e estabelecer discussdes com
os licenciados com um nivel de qualidade [...]” proposto pelas Diretrizes, percebendo
também que a condicédo geral de trabalho dos professores é outro aspecto importante
gue deve ser observado, ndo focando somente a formacdo inicial dos professores.

Paulo da Trindade Nerys Silva (2002) apresentou sua tese “A Formacao do
Professor de Educacdo Fisica no Brasil: avancos e retrocessos”. Tendo como
pergunta norteadora: “[...] quais 0s nexos existentes entre a formacéo do profissional
de Educacéo Fisica no Brasil e a intervencao do Estado através do ordenamento legal
gue sustenta essa formacédo, expressa nas politicas publicas e no atendimento do
atual modelo de producao capitalista?” (Silva, 2002, p. 7).

Em sua pesquisa, Silva (2002) denuncia o processo de aligeiramento proposto
para a formacdo docente no cerne das alteracfes das politicas educacionais no
periodo, no caso, as instru¢des da LDB/96. Para o autor, estaria sendo uma ‘reedi¢ao
atualizada’ dos antigos cursos de licenciatura curta, ou seja, a legitimagao do ‘bico’ na
profissdo docente, pois permitiria que profissionais de outras areas, mediante uma
capacitacdo em servico, tornassem-se professores, com uma formacao mais breve.

Em suas conclusGes, mencionou o processo de ocupacdo que a Educacao
Fisica teve no decorrer dos anos, passando de lugar de destaque, na década de 30,
para uma disciplina dispensavel no atual curriculo previsto na LDB/96. Para o Banco
Mundial, a Educacédo Fisica foi vista como um ornamento curricular, podendo ser
descartado, também concorda com os demais pesquisadores que a politica imposta
pela LDB e PCNs demonstra um grande retrocesso no que diz respeito a construcao
de um projeto educacional de cidadania plena.

Marli de Fatima Rodrigues (2005) conclui sua tese “Da Racionalidade Técnica
a Nova Epistemologia da Pratica: a proposta da formacao de professores e pedagogos
nas politicas oficiais atuais”. A autora desenvolveu uma andlise das propostas de
formacao de professores, na qual identifica as concepg¢des que fundamentam, bem
como a relagéo teoria e pratica que comportam, tendo como objetivo “[...] evidenciar
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como essa formacdo se articula aos interesses governamentais e responde as
finalidades do processo produtivo na atual fase de acumulagao do capital” (Rodrigues,
2005, p. 8).

Rodrigues (2005) trouxe o entendimento, em sua pesquisa, de que as atuais
propostas de formacao de professores e pedagogos ainda mantém e reproduzem a
dicotomia teoria e préatica. Suas constatacfes indicaram que 0s novos processos de
formacao respondem a atual fase de acumulacao capitalista, reafirmando a condicédo
de desqualificacédo a que vem sendo submetidos esses profissionais. A pesquisadora
denunciou que o fato de que criar modelos novos de formagéao, ou mesmo reformular
0 curriculo ndo apresenta muitos avangos, o que se faz necessario € ir para além do
gue e do como ensinar, revendo a reelaboracdo da epistemologia que fundamenta a
acao pedagagica.

Para a pesquisadora, na perspectiva da denudncia, “[..] a epistemologia da
pratica centrada no desenvolvimento de ‘competéncias’ e ‘saberes da experiéncia’,
esvazia a formacao docente porque reitera a énfase na parte pratica da formacéao [...]”
(Rodrigues, 2005, p. 168). Outra dendncia foi quanto ao processo de formacéo de
professores e especialistas em discussdo, a pesquisadora discordou da ideia da
docéncia como base na formacéo de professores e pedagogos, pois a proposta “[...]
dicotomiza formacdo académica e a formacdo profissional, recolocando a velha
guestao licenciatura versus bacharelado, o que nos faz concluir que nos mais de vinte
anos de intensos debates sobre o curso, pouco ou nada se avangou” (Rodrigues,
2005, p. 171).

Rodrigues (2005) anuncia em sua tese que uma forma positiva poderia ser a
de resgatar as duas dimensdes, em uma relacao dialética entre docéncia e ciéncias
da educacao, com um projeto integrado de formacéo, resgatando relagdes entre teoria
e pratica, parte e totalidade, geral e especifico, contrapondo-se as perspectivas
pragmaticas impostas ao longo da historia da educacéo.

Marcelo Dias Pereira (2013) concluiu sua tese “Um Estudo sobre Interpretacdes
das Diretrizes Curriculares para o Curso de Licenciatura em Matematica por uma

Instituicdo Federal de S&do Paulo”, que teve como objetivo:
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[...] analisar, com base no estudo do Projeto Pedagdgico do curso de
licenciatura de Matematica proposto por essa instituicdo e do estudo de
entrevistas a professores deste curso, interpretacbes assumidas das
Diretrizes Curriculares Nacionais e Diretrizes Curriculares especificas do
curso, de modo a identificar pressupostos relacionados a formacéo inicial de
professores de Matematica para a Educacao Bésica, sobretudo no que se
refere a dimenséao pratica (Pereira, 2013, p. 25-26).

Com base no objetivo e segundo as respostas encontradas para as questdes
de pesquisa propostas, apresenta denuncias importantes: a organizagao curricular do
curso de Licenciatura em Matemética pesquisado contempla, de forma parcial, quatro
componentes curriculares estabelecidos pelas Diretrizes Curriculares, a proposta de
realizacdo de Estagio Supervisionado nao correspondem ao proposto no documento
normativo. Entendeu também que é significativamente pequena a parcela da carga
horaria do curso reservada as disciplinas especificas da pratica. O pesquisador
também evidenciou, em forma de denudncia, o ensino de componentes curriculares
gue nao caracterizam uma licenciatura em Matematica, nem Bacharelado em
Matematica. A dimensao pratica, mesmo nao estando presente nas ementas das
disciplinas, estaria sendo trabalhada por alguns docentes do curso. Entre outras
percepcdes o0 pesquisador vai responder aos seus questionamentos.

Em 2014, a tese de doutorado “A Constituicdo de Eu-docente na Formacao
Inicial Através de Estagios Supervisionado” € apresentada por Vanessa Caldeira Leite
(2014). A pesquisadora, partindo do entendimento de que “[...] durante a formagao
inicial, diferentes técnicas e praticas de si sdo mobilizadas ou diferentes
procedimentos prescritos ou pressupostos séo realizados com o objetivo de fixar,
manter ou transformar a(s) subjetividade(s) do docente]...]” (Leite, 2014, p. 14), realiza
sua pesquisa procurando responder o problema:

[...] Como os alunos, futuros professores da educacdo bésica, vém-se
constituindo no interior das disciplinas de Estagios Supervisionados em que
eles assumem (ou vivenciam) a regéncia de Classe? A partir dessas
experiéncias de Estégios, como percebem o ser e os fazeres docentes?

Como Problematizam o ensinar, o aprender, a escola, a pedagogia e o proprio
Teatro na escola a partir das vivéncias? (Leite, 2014, p. 30).

Em sua pesquisa, ao considerar as reformas para a formacdo docente vindas
a nivel federal, a pesquisadora apresenta, em forma de denuncia, por meio de sua
percepcao de que existe interesse no aumento significativo no nimero de professores
da educacéo bésica, estas politicas utilizam estratégias de aceleramento no tempo de
formacado, formagdo em servico, ou mesmo a oferta de bolsas para estudos em

instituicbes particulares. Estas estratégias até conseguem elevar os indicadores
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brasileiros, melhorando o ranking do pais, porém, uma diminuigdo nos investimentos
na qualidade e na melhoria da carreira dos professores em servigo nas escolas foi
percebido, fato que resultou no processo de meritocracia como fator avaliativo do
trabalho docente.

A pesquisadora também avaliou que a correlacdo entre teoria e pratica, prevista
no Parecer CNE/CP n. 28/2001, é bastante “ampla, ambigua e confusa” (Leite, 2014,
p. 70), pois ndo esclareceu ou apresentou um modelo para o eixo da Pratica como
Componente Curricular, deixando a responsabilidade de dar conta deste eixo no
curriculo aos cursos para os proprios cursos. Embora também tenha considerado
como positivo 0 aumento da carga horaria reservada para pratica para 800 horas
(Leite, 2014).

Nas suas consideracdes finais, observou que os Estagios Supervisionados
poderiam ser entendidos como dispositivos pedagdgicos, nos quais diferentes praticas
e tecnologias atuariam na constituicdo do futuro professor da educacdo basica.
Realizou, como proposicdo, a constituicho do eu-docente partindo de Estagio
Supervisionado, compreendidos enquanto dispositivos pedagdgicos nos quais
diferentes praticas e/ou tecnologias do eu sejam articuladas, podendo promover assim
uma atitude ética que possa envolver uma relacdo consigo mesmo, com 0S outros e
com o mundo. Propde também, que sejam redimensionados o paradigma do Estagio,
para que este seja pensado enquanto momento de “[...] aplicacdo e medicdo dos
conteudos aprendidos no curso [...]", compreendendo que a pratica docente enquanto
rede viva que possibilita trocas, criacdo e transformacéo constante (Leite, 2014, p.
167).

Na sequéncia, apresentamos mais uma tese de 2014, produzida por Elaine
Maria Dias de Oliveira (2014), intitulada “Espelhamento e/ou Estranhamento? A
formacado Cultural (Bildung) como o outro da Pedagogia”. Nesta, a pesquisadora
busca responder a questdo de pesquisa: “[..] A formacédo cultural (Bildung) pode se
constituir como Outro da Pedagogia sem se afastar das Diretrizes Curriculares que a
norteiam? E, isso pode ser feito por espelhamento ou por estranhamento?” (Oliveira,
2014, p. 19), teve como objetivo geral: “[...] investigar as possibilidades de a formacéo
cultural se constituir como o Outro da Pedagogia em tempos de rupturas com a
tradigao” (Oliveira, 2014, p. 22).

Oliveira (2014) denunciou que as competéncias difundidas pela legislacao de
formacao de professores, no Brasil, acabavam por dificultar a “[...] autorrealizagéo na
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procura do saber, porque careciam profundamente de um fulcro gnoseoldgico; pois,
ao se prender nas malhas da racionalidade instrumental [...], esteve despida de uma
preocupagao com a formagédo cultural [...]” (Oliveira, 2014, p. 52), segundo a
pesquisadora, a formacéo nesta perspectiva tira do sujeito a obrigagéo de se colocar
em situagdo de espanto, fascinio ou estranhamento diante do conhecimento. Tudo o
gue nao encontra funcionalidade passa a ser visto com indiferenca e sem utilidade
pratica. Desta forma, um desencantamento com a formacao cultural acontece e os
espacos de experiéncias formativas de estranhamento com o outro deixam de existir.

Diante das muitas justificativas em formas de dendncia contra as pedagogias
das competéncias, a pesquisadora também anunciou que pensar a educacao, hoje,
demanda “[...] aproximar novamente a formacao cultural das ideias da tradicdo de
consideracao e a alteridade do outro, através da dimensao reflexiva ndo mais limitada
ao primado exclusivo da pratica” (Oliveira, 2014, p. 55). Ainda, para Oliveira (2014, p.
56), a defesa pelo pensamento critico em permanente vigilancia pode ser uma saida
além da dimenséao estética da “formacéao cultural como o outro da Pedagogia”. Para a
pesquisadora, faz-se necessario repensar a Pedagogia das competéncias prevista em
alguns documentos norteadores, pois da forma como foi apresentada, acabou
permitindo que o praticismo se sobrepunha a teoria, assim como o ‘procedimento
eficaz’ causa prejuizos a reflexao.

Oliveira (2014) apresentou varias outras denuncias em sua pesquisa, da ideia
de reducionismo que as DCNs fazem da formacdo docente, aos problemas
pedagdgicos com respostas catalogadas e objetivas. De outra parte, também
anunciou principios da hermenéutica como possibilidade de enfrentamento aos
contextos denunciados da formacao de professores, como por exemplo a necessidade
de estranhamento e a distancia temporal. Uma proposta que possa ser auxiliar na
formacao de professores que com experiéncias culturais e teoricas, venha evitar que
a formacao fique presa e reduzida a ideia da pratica cotidiana e das relacdes internas
da escola.

Utilizando-se de consideracdes filosoficas adornianas e hermenéutica
gadameriana, Oliveira (2014) buscou apresentar pontos fundamentais para
apresentar uma ‘formacao cultural como o Outro da Pedagogia’ em sua pesquisa.
Demonstrando o carater economicista e mercadolégico da pedagogia das
competéncias, a pesquisadora conferiu, em suas consideracoes finais, que se faz

necessario que a formacdo possa permitir espacos nos quais acontecam as
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experiéncias, superando o contexto das competéncias que repetem sempre as
mesmas solug¢des. Cabe, portanto, a escola e aos cursos de formagéo de professores
resgatar a formacgao cultural, trazendo a estes ressignificagcdes e oportunidades,
entendendo que essa formacao cultural seja basilar na formacao de professores e ndo
uma resposta aos problemas encontrados. A pesquisadora anuncia também que a
formacéao cultural é percebida como potencial critico e criativo, é o diferente que pode
permitir que o respeito a alteridade, o didlogo e a emancipacgéo acontecam.

A seguir trazemos a tese “A Pedagogia nos cursos de Pedagogia: Desvelando
0s aspectos tedricos-cientificos e praticos-organizacionais pos-diretrizes Curriculares
Nacionais”. Produzida por Angela Maria Silveira Portelinha (2014), a tese foi concluida
em 2014. A pesquisadora sustenta a hipétese de que “[...] a organizacéo curricular
dos cursos de Pedagogia seria resultado da concepcdo assimilada pelos docentes
envolvidos na elaboracdo dos Projetos Politico-Pedagogicos (PPPs) das IES”
(Portelinha, 2014, p. 19).

Essa pesquisa apresenta o problema: “[...] Como se constituiu a reconfiguracao
dos cursos de Pedagogia da Unioeste a partir da implementacédo das DCNCP, e como
as concepcbes epistemologicas do campo da Pedagogia se manifestaram na
organizacgao curricular destes cursos?” (Portelinha, 2014, p. 18). Tem como objetivo
a

[...] andlise da configuracdo dos aspectos tedrico-cientificos e préaticos-
organizacionais a partir da implantacdo das DCNCP nos cursos de
Pedagogia, explicitando os conflitos e as contradicbes geradas no campo

institucional e no campo curricular, especificamente nos cursos de Pedagogia
da UNIOESTE(Portelinha, 2014, p. 19).

Portelinha (2014) apresenta a tese que sustenta sua pesquisa, considerando
como objeto de estudo a analise da Pedagogia nos cursos de Pedagogia, partindo de
sua historicidade:

[...] A reconfiguracdo dos cursos de Pedagogia, p6s DCNCP, constituiu-se
pelos conflitos e contradicbes gerados entre 0s aspectos externos, 0s
aspectos internos e as concepc¢des anunciadas e consentidas em relacdo aos

elementos tedricos-cientificos e pratico-organizacionais da Pedagogia
(Portelinha, 2014, p. 19).

Em seus escritos, a pesquisadora apresentou algumas consideragfes que
podemos entender como denuncias. Dentre elas, a constatagdo de que, quando
incorporados o0s pressupostos tedrico-metodoldgicos da Pedagogia da competéncia

nas préticas e acdes dos docentes e das instituicdes, representando uma opgao
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politico-ideoldgica, temos como resultado uma prética hegeménica. Segundo a
pesquisadora, o pensamento hegemonico pode ser compreendido como direcao e
dominio, materializando-se pela persuaséo do consenso (Portelinha, 2014).

A pesquisadora também apresenta, em forma de dendncia, a Pedagogia da
competéncia como uma reestruturacdo do tecnicismo e do pragmatismo. Na anélise
dos cursos durante a pesquisa também percebeu que embora a docéncia seja
considerada a base e a identidade dos profissionais da educacdo, pequenas
divergéncias na terminologia empregada ao perfil profissional sdo encontradas.

Em suas conclusdes, Portelinha (2014) confirmou apos a pesquisa, que foi
possivel sustentar sua tese inicial apresentada, bem como reafirmou a tese de que
“[...] a docéncia é a base e identidade dos profissionais da educagao” (Portelinha,
2014, p. 200).

A tese de Paulo Fioravante Giareta (2013), intitulada “Fungdo Social da
Universidade: reflexos do pacto proposto pela UNESCO na Pedagogia Universitaria
para a formacao de professores”, foi concluida em 2013. Esse estudo teve como
objetivo geral “[...] estudar os reflexos da proposta reformista articulada pela UNESCO
para a pedagogia universitaria, a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de professores no sistema educacional brasileiro” (Giareta, 2013, p. 22). O
autor apresentou varias questdes de pesquisa, que culminaram com o problema
central de sua pesquisa, que € uma:

[...] indagacéo sobre a referida nova funcdo social da universidade e seus
reflexos para a pedagogia universitdria de formacdo de professores,
enquanto proposta capaz de extrapolar ao ideario da mera adaptacdo dos

individuos a consolidagdo de mudancgas sociais em novos estagios de
organizacédo da racionalidade hegemonica (Giareta, 2013, p. 22).

No decorrer de sua pesquisa, Giareta (2013) faz uma analise das reformas no
sistema educacional brasileiro, as quais, seguindo indicacbes de organismos
internacionais e recomendacfes da UNESCO, reordenaram de forma significativa o
funcionamento da pedagogia universitaria para formacao de professores, em prol de
politicas que servem a epistemologia da pratica.

A pesquisa responde suas indagacdes e objetivos, denunciando que o “[...]
desenho proposto a dimensédo técnica da pedagogia universitaria, articulado pela
UNESCO e materializado pela politica pedagogica para formagéo de professores no
sistema educativo brasileiro [...]" (Giareta, 2013, p. 125), ndo aponta dialogicidade com

as dimensfes pedagogica-cientifica e sociopolitica, muito menos supera o
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direcionamento técnico-profissional da universidade brasileira. Ao contrério,
demonstra ter assumido fundamentos voltados ao desenvolvimento tecnoldgico,
sobre matrizes econdmicas e dos arranjos capitalistas, “[...] preconizando a corregéo
de problemas sociais como a pobreza, a exclusdo social, as guerras, 0s prejuizos
ambientais, o déficit de civilidade, entre outros (Giareta, 2013, p. 126).

Em suas consideracdes finais, relata a constatacédo de que “[...] as teses de
mudanca e desenvolvimento pactuadas pela UNESCO ndo rompem com as teses
reformistas neoliberais fundamentadas nos diagnosticos de organismos financeiros
[...]" (Giareta, 2013, p. 180), deixando a cargo das universidades a responsabilidade
social e a busca por melhor responder as adaptacdes do capital humano ao
irreversivel desenvolvimento econdémico e tecnologico, bem como as correcdes
necessarias em funcao deste desenvolvimento, como a excluséo, a fome e a pobreza.
Também fez denuncia quanto ao modelo reformista de reducéo de custos, reducéo
de gastos publicos com a educacao, reforcando o setor privado, além também de
investimentos na reorganizacdo curricular articuladas as demandas de mercado.
Conclui afirmando que a educacéo superior se formou restrita aos insumos para o
desenvolvimento econdmico, refletindo no social.

O autor segue mencionando a pedagogia das competéncias como garantia de
um treinamento técnico-profissional, buscando alinhamento ao contexto global da
economia (Giareta, 2013). Nessa medida, articulacdo entre pesquisa, ensino e
extensdo foi focada no desenvolvimento, demandado pelos novos modelos
produtivos, com o treinamento universitario impactando diretamente nas politicas
pedagdgicas de formacao de professores. O desenvolvimento de competéncias, pré-
definidas e controlaveis, insere a funcdo técnica da pedagogia universitaria de
formacdo de professores como central no processo de reforma, viabilizando a
progressao na politica de formacao de professores para a modalidade a distancia.

Para finalizar a analise das teses deste periodo (2002-2014) mais uma tese de
2014, elaborada por Angela Flach (2014) e intitulada “Formacéo de Professores nos
Institutos Federais: estudo sobre a implantacdo de um curso de Licenciatura em um
contexto de transicao institucional”. O trabalho apresentou como questao central: “[...]
como as politicas de formacao de professores para a Educacéo Bésica propostas para
os Institutos Federais estdo sendo colocadas em pratica?” (Flach, 2014, p. 21). Este

estudo apresentou como objetivo geral:
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[...] compreender como se configura essa modalidade de oferta dentro de
uma nova institucionalidade, criada recentemente por forca de lei, mas que
agregou uma multiplicidade de realidades institucionais, cada qual trazendo
consigo diferentes concepcdes pedagoégicas e sua identidade propria em
relacdo ao seu espaco de atuacéo e de sua relagdo com a comunidade na
qual esté inserida (Flach, 2014, p. 30).

No estudo desenvolvido por Flach (2014), o movimento histérico pelo qual
perpassam os Institutos Federais foi detalhado. Além disso, refletiu sobre os estudos
do inicio dos anos 2000, referentes a estes espacos de formacéo docente e a analise
de politicas e normativas dos processos a eles relacionados. Na analise dos
documentos norteadores da implementacao dos Institutos Federais do Rio Grande do
Sul, a pesquisadora denunciou a grande quantidade de representacdes na
composicdo do Conselho Superior, fato que dificultou a organizacdo e
desenvolvimento das reunides, tendo inclusive um namero maior de representantes
docentes. Também mencionou que alguns aspectos das diretrizes para formacgéo de
professores nos Institutos Federais (IFs) ndo foram totalmente amadurecidos pelas
instituicbes em que realizou seu estudo de caso.

A pesquisadora apresentou, enquanto anuncio, uma proposta para solucdes
dos problemas no IFRS, que trata de valorizar a pluralidade institucional, respeitando
as especificidades de cada um, bem como aprender a trabalhar juntos, respeitando
as diferencas e superando desavencas. Concluindo em seus estudo que existem
elementos que indicam a existéncia de boas perspectivas para as licenciaturas nestes
Institutos Federais (Flach, 2014).

Esse Ultimo texto apresentado encerra a andlise das teses do primeiro periodo,
0 qual concentrou 0 maior niumero de teses dentre os periodos selecionados para o
estudo. Podemos destacar alguns elementos presentes na analise destas teses, a
saber:

-O grande numero de teses que evidenciam, enquanto denuncia, a concepcao
de competéncias no documento das DCNs;

-Neste periodo, as teses apresentaram uma grande diversidade nos aspectos
metodoldgicos, a presenca de objetivo geral, questdo de pesquisa, problema é bem
diversificado nas pesquisas, algumas apresentam mais que um elemento de forma
clara no texto, outras apresentam ou um ou outro elemento;

-Poucas sao as teses que apresentam sua tese, varias pesquisas apresentam
hip6teses e uma grande parcela ndo se detém em responder seu objetivo, ou sua

guestao nas consideracoes finais de forma clara ao leitor;
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-Muitos estudos se constituem na perspectiva descritiva e analitica, nao
trazendo muitas proposi¢cdes de anuncios;

-Um namero significativo de teses detém seus olhares no campo da denuncia,
com reduzido numero de anuncios.

Mensurando as 22 teses analisadas, no periodo entre 2002 e 2014, podemos
observar que 15 teses apresentaram denuncias de forma clara em seus textos, 13
teses apresentaram anuncios, mesmo que de forma mais discreta, em trés teses nao
nos foi possivel observar aspectos que pudessem ser considerados anuncio ou
dendncia. Poucas foram as teses que apresentaram apenas uma perspectiva, ou
anuncio, ou dendncia. Apenas cinco teses deixaram em evidéncia no texto qual € a
suatese, cinco teses apresentaram hipoteses, seis teses deixaram mais evidente, nas
consideracoes finais a confirmacdo ou ndo de suas teses, ou as respostas das
guestdes apresentadas. Estas foram as breves ponderacdes sobre a analise das 22
teses, do periodo de 2002 a 2014.

6.1.2 Teses produzidas entre 2015 e 2018

Iniciamos a leitura e andlise das teses do periodo de 2015 a 2018, fazendo uma
breve retomada de aspectos historicos relevantes neste espaco de tempo. Embora as
teses apresentadas no ano de 2015 debateram, principalmente, as diretrizes de 2002,
foram pesquisas que ja assinalam o movimento de construcéo e anincio de um novo
documento, portanto, optamos por este recorte temporal, até para perceber se este
movimento foi captado por estas pesquisas.

No cenario politico-administrativo do pais, os dois mandatos de Luiz Inacio Lula
da Silva possibilitaram discuss@es mais aprofundadas e debates mais internos sobre
os rumos da educacéo brasileira, esse cenario apontou para mudancas e alteracdes
nas normativas de formacdo de professores, mas também nos aspectos de
valorizacao da profissao docente.

As diretrizes, aprovadas em 2015, ja no exercicio da Presidente Dilma
Rousseff, retomaram um importante debate sobre o processo de formacdo de
professores, a solida formagéo tedrica e interdisciplinar, expressando a necessidade
de se solidificar a unido entre teoria e pratica, sem prejuizos ou sobreposi¢cdes de uma
sobre a outra. Também apresentou um novo olhar do Estado sobre o desenvolvimento

e a formacéo de Professores, assumindo estes como compromisso publico, enquanto
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condicao fundamental para a garantia da qualidade e do direito & educacéo basica.
Preocupacdes que sédo também reflexos dos moldes governamentais que se
apresentavam no periodo. Com essa breve contextualizagdo, iniciamos com a
segunda etapa temporal da analise das teses.

A primeira tese analisada dentro desse periodo tem como titulo “Politicas de
Formacao dos Profissionais da Educacéo Basica no Brasil no Periodo de 1996-2015:
Contornos e Desenvolvimento”, de autoria de Gislaine Alves do Amaral (2018), foi
concluida no ano de 2018 e teve como objetivo analisar os contornos e o
desenvolvimento do campo da politica de formacao dos profissionais da educacéo, no
contexto da propria configuracéo e reconfiguracdo do Estado brasileiro no periodo de
1996 a 2015, a pesquisa demonstrou os distintos ciclos de poder que se apresentaram
no decorrer deste periodo na conducéo do Estado, realizando contrapontos entre as
politicas e o momento histérico do Estado, mostrando as alternancias, rupturas,
disputas pelos espacos de ocupacéao e definicdo dos rumos do Estado, bem como as
influéncias e subordina¢cdes impostas pelos organismos internacionais.

Apontando varios aspectos positivos e significativos, além das mudancas na
sociedade, com rupturas e continuidades registradas nos diferentes governos, alguns
fatores apresentaram o tom de denuncia na pesquisa. Dentre eles, podemos citar a
compreensao de que a utilizacdo de competéncias e habilidades implicam em uma
abordagem excessivamente técnica e instrumental; que o modelo de avaliacao
corrobora com a possibilidade de culpabilizacdo e responsabilizacdo do professor
sobre os resultados alcancados. A autora concluiu anunciando que, da construcéo e
efetivacdo das politicas em questdo, a discussdo que envolveu 0 processo de
formulacdo e implementacdo das politicas publicas ndo foi um processo linear e que
este também apresentou as forcas de atores sociais coletivos envolvidos (Amaral,
2018).

Mas também denuncia que o regime de colaboracdo apresentado neste
periodo, no campo da formacdo de professores, foi “[...] predominantemente,
orientado do centro para a margem, em processos muito mais de desconcentracdo do
que, efetivamente, de descentralizagdo” (Amaral, 2018, p. 169). Além da denuncia,
apresentou alguns contornos de desenvolvimento das politicas de formacédo de
professores da Educacéo Basica, no periodo entre 1996 e 2015, conforme o objetivo

proposto no estudo.
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A tese de Rita de Céassia Gromoni Shimizu (2015), chamada “Leitura Curricular
da Formacao de Professores de Geografia: Brasil, Espanha e Portugal”, foi concluida
em 2015 e apresenta a hipétese de que “[...] a construcdo e implementacédo das
propostas formativas das licenciaturas de Geografia, foram balizadas em concepc¢odes
regulatérias, ou seja, legitimaram, sobretudo, o controle burocratico e se voltaram,
prioritariamente, a dimenséo técnica” (Shimizu, 2015, p. 20). O estudo teve como
objetivo:

[...] efetuar uma leitura curricular da formacgéo de professores de Geografia
no Brasil, na Espanha e em Portugal, investigando como estédo as estruturas
curriculares desses cursos; se 0os PPPs valorizam a pesquisa nos cursos de
formacgéo de professores; se ha indicios de propostas inovadoras nesses
PPPs; se algum curriculo pode ser considerado diferenciado; se, nos planos
de ensino das disciplinas, pode ser identificado algum tipo de articulacdo

entre teoria e pratica e se as estruturas contemplam a introducéo de novas
tecnologias (Shimizu, 2015, p. 20).

A pesquisadora apresentou em seu estudo algumas denuncias, como é o0 caso
da organizacéao das disciplinas de conteudo especifico e pedagogico, indicando que a
maioria dos cursos apresentam até trés vezes mais disciplinas de conteudos
especificos do que disciplinas pedagogicas. Isso ndo se traduz somente na carga
horaria, mas na forma que s&o trabalhados os conteiddos completamente
desvinculados da pratica, predominando ainda a formacéao técnica. Também percebeu
a pesquisadora, que um grande numero das ementas dos cursos analisados, foram
elaborados de uma forma genérica ao apresentar sua proposicdo, dificultando a
interpretacdo dos conteudos especificos (Shimizu, 2015).

Dessa forma, em suas consideracdes finais, a pesquisadora confirmou a
hipétese anunciada além de apresentar varias outras dendncias, a exemplo de que,
tanto Brasil, quanto Espanha e Portugal “[...] ndo conseguem superar a concepcao
regulatéria na construgao e implementagao das propostas formativas” (Shimizu, 2015,
p. 152), todos os paises respeitaram o padréo determinado pelas suas legislacées,
ndo apontando especificidades de cada curso, os contextos diferentes ndo foram
considerados, demonstrando que a principal preocupacao foi atender a legislacéo
vigente. A formagéo do professor de Geografia escolar é restrita e, no Brasil, ainda
falta relacionar as disciplinas que remetem a docéncia com as futuras praticas.

Nas suas consideracdes finais Shimizu (2015, p. 155) anunciou que nas
licenciaturas brasileiras se faz urgente “[...] uma visdo menos fragmentada da

realidade, principalmente, no caso de o licenciado optar por seguir a carreira de
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professor no Ensino Fundamental e Médio”. A pesquisadora também destacou que
seria mais proveitoso se a escola e a Universidade mantivessem uma relagdo mais
proxima, promovendo trocas de conhecimentos. Nesse contexto, o professor da
educacdo bésica poderia contar com o apoio da Universidade para superar suas
dificuldades, enquanto os estudantes de licenciatura teriam a oportunidade de
vivenciar a pratica docente e colaborar na resolu¢do desses problemas. Em relacao
aos aspectos tecnoldgicos, a pesquisadora criticou a escassez de disciplinas que
abordam o uso de tecnologias no ensino. As questdes levantadas durante o estudo
foram devidamente respondidas pela pesquisadora.

Hérica Karina Cavalcanti de Lima (2015) apresentou sua tese intitulada “A
formacdo do Professor de Portugués e o Livro Didatico: reflexbes sobre matrizes
documentos, discursos e praticas. A autora questiona: “[...] Porque o professor de
portugués recém-formado sai da graduacédo dependendo tanto do livro didatico?”
(Lima, 2015, p. 7). Direcionando sua tese para o objetivo de “Refletir sobre a formagao
inicial de professores de Lingua Portuguesa, observando a relacdo entre essa
formacao e o uso do livro didatico” (Lima, 2015, p. 9).

A pesquisadora, no decorrer de seu estudo, apresentou algumas denuncias,
entre elas a falta de equilibrio entre a formacdo especifica e a formacédo para a
docéncia, segundo ela, a primeira sempre se sobressai sobre a segunda na
composicdo da carga horéaria e oferta de disciplinas. Ao analisar o curriculo dos
cursos, percebeu também que estas disciplinas tedricas transmitem poucos
conhecimentos sobre a area da educacdo, ndo deixando de ser necessaria a
formacdo tedrica, pois ela reflete também na pratica. Lima (2015) anuncia a
necessidade de haver um equilibrio entre ambos os espacos, fundamentais para a
formacao de professores, estes precisam estar balanceados.

A pesquisadora observou ainda que os curriculos apresentam uma atencao
‘rudimentar’ para as questdes da inclusdo, somente o ensino de LIBRAS se faz
presente. Também denunciou problemas nos conhecimentos da Educacédo Infantil,
EJA e contextos ndo escolares, ndo encontrando discussdes sobre esses espacos
(Lima, 2015). Sobre a utilizagdo do livro didatico, Lima (2015) destacou que a tematica
ocupou um pequeno lugar nos cursos analisados, mesmo tendo poucas disciplinas
voltadas para a docéncia, essa discusséo néao foi ausente, porém parece néo ter dado
conta da complexidade do tema, “[...] talvez a relevancia que essa tematica possui
nao seja percebida como tal pelos praticantes do curriculo” (Lima, 2015, p. 145).
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Na perspectiva de anuncio, Lima (2015, p. 145) destaca que mesmo sendo
pequeno o espacgo reservado para as discussdes sobre o livro didatico, se este “[...]
for justificado por abrir o curriculo a discussdes sobre a teoria e a pratica, sobre a
teorizagcdo e o ‘manejo’ dos conteudos imprescindiveis a formacéo do professor
autdbnomo e autor da sua aula [...]", séo indicios de que essa formag&o possa ter como
objetivo formar um professor que saiba o que, como e para que ensinar, tendo ou nao
o livro didatico. Conhecendo as perspectivas do livro didatico, o professor tera a
condicao de usa-lo de forma mais consciente ou optar por ndo usar. O documento
encontrado da tese em questéo, ndo possui a secao consideracdes finais, o que néao
permitiu a conclusao de sua analise.

A tese de Roberta Guimaraes Corréa (2015) foi intitulada “Formacao Inicial de
professores de Quimica: Discursos, Saberes e Préticas”. Apresentou como objetivo
“[...] investigar e analisar a proposta formativa para a formacdo inicial de professores
de Quimica nos cursos de Licenciatura em Quimica das instituicbes de Ensino
Superior do Estado de Sao Paulo” (Corréa, 2015, p. 14), buscando responder qual é
o perfil do profissional destas propostas formativas e quais sdo as percepcdes dos
licenciados sobre os conhecimentos fundantes desta formacao.

Na analise desta tese, as perspectivas de anuncios e/ou denuncias nao
apareceram de forma evidente. Nas consideracfes finais, a pesquisadora destacou
que os entrevistados demonstram em suas respostas “[...] que possuem uma
concepcao da natureza de Quimica que precisa ser mais discutida e trabalhada para
gue o entendimento sobre os motivos e sobre 0 que ensinar sejam mais bem
definidos” (Corréa, 2015, p. 145). O conhecimento da escola, bem como sua
construcédo social, politica e econémica também foi pouco mencionada nas respostas
dos licenciados, dimenséo pouco discutida nos cursos de formacéo inicial, fato que
pode estar relacionado “[...] a falta de relacdo das disciplinas que tratam desses
conhecimentos e saberes” (Corréa, 2015, p. 146). A pesquisa respondeu as suas
guestdes iniciais e cumpriu com o seu objetivo.

A seguir trazemos a tese de Blaise Keniel da Cruz Duarte (2016), com o titulo
“Paradoxos entre Politicas de Curriculos e Avaliagdo: uma andlise da relacao entre os
instrumentos de avaliacdo externa e as diretrizes curriculares dos cursos de
graduacéo”. Essa pesquisa questionou “[...] qual a relacdo entre os elementos das
Politicas de Curriculo que orientam a criagdo e implementacdo dos cursos de
graduacdo e as politicas educacionais de avaliacdo desses cursos, conforme o
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sistema legal do Ensino Superior?” e teve como objetivo: “[...] examinar como o
contexto das politicas de avaliacdo e sua utilizacdo se expressa no contexto das
politicas de curriculo, no ambito das diretrizes curriculares de cursos de graduagao”
(Duarte, 2016, p. 11).

A pesquisa apresentou, enquanto denuncia, a percepc¢ao de que a heteronomia
da avaliacao nas instituicdes de Ensino Superior esta substituindo a autonomia destes
cursos, a avaliagdo passou a ser um processo de regulacdo e regulamentacao,
indicando uma organizacdo com base na légica mercadolégica neopositivista e
neoliberal (Duarte, 2016). Ao mesmo tempo em que defendeu (anunciando) “[...] uma
l6gica de avaliacdo subordinada a decisfes politicas e estratégicas produzidas pelo
préprio centro politico-administrativo de cada curso de graduacdo e de cada
universidade [...]” (Duarte, 2016, p. 131), as quais possibilitariam a realizacdo de
avaliagOes internas, promovendo a autoavaliagdo das condi¢des de ensino de cada
curso, construcdo que poderia ser capaz de superar oS mecanismos de controle
determinados por indicadores, regulacao e regulamentacéo, com vistas a melhoria da
aprendizagem.

Nas consideracoes finais, a pesquisadora observou que atendeu ao objetivo de
sua tese, apresentando ainda diversas denuncias, como inferir que a padronizacao
das condicbes por meio de instrumentos de avaliacdo ndo garante que bons
resultados no ensino e na formacéao profissional almejados sejam alcancados. Mas,
também, constavam alguns anuncios enquanto possibilidades, como:

[...] primar pelas orientacdes das DCNs nos processos de avaliacéo, rever 0s
principios do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior

(SINAES), reforcando a autonomia das instituicdes, respeitando a
flexibilidade do curriculo e o contexto regional (Duarte, 2016, p. 137).

No ano de 2017, concluiu sua tese Eduardo Lima dos Santos (2017), intitulada
“‘Relagdes Macro e Micro na Formacéao de Professores e Estagio no Curso de Quimica

da Universidade Federal de Alagoas”. A pesquisa que se propds a:

[...] analisar a concepg¢éo de estdgio do curso de Quimica, da Universidade
Federal de Alagoas (UFAL), a partir das relacdes entre pressupostos,
fundamentos e diretrizes para a formacao inicial de professores (macro) e o
projeto politico pedagdgico do curso (micro), a fim de identificar como o
Projeto Politico do Curso (PPC) se pronuncia acerca da pratica do professor
orientador de estagio supervisionado e do estagio na relacéo teoria e prética.
Nessa perspectiva, buscamos analisar os distanciamentos, aproximacdes e
tensdes entre o proposto e o efetivado pelo curso (Santos, 2017, p. 12).



152

O pesquisador denunciou a resisténcia dos cursos de formagédo em manter uma
proposta centrada nos propositos da racionalidade técnica, deteriorando as
perspectivas que poderiam privilegiar a formacéo do professor pesquisador de suas
préprias acdes pedagodgicas. Para o autor, mudancas deste modo de formacao
precisariam ocorrem dentro do processo de formacgao, admitindo-se as contribui¢cdes
das pesquisas e a sua reproducdo em sala de aula. Uma interacdo entre o
conhecimento tedrico e o conhecimento da préatica, promovido pelos agentes do
processo de formacéao.

Além de pressupor que o professor precisa de uma formacdo que contemple
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade, o pesquisador anunciou que nao
se deve colocar em lados opostos teoria e pratica, mas sim, formar um profissional
consciente de que a teoria deva subsidiar a acdo do professor em sala de aula,
enquanto reflete sobre sua agédo, concomitantemente, uma subsidiando a outra. Com
essa perspectiva, denuncia que os cursos de formacao de professores de Quimica
ficaram restritos a aplicacédo tedrica de métodos, procedimentos e regras. Para ele,
professores precisam ser tedrica e metodologicamente preparados para a acéo
docente.

Em suas conclusbes, Santos (2017) anunciou suas percepcfes sobre a
chegada de novos professores na universidade, com preocupacfes mais ampliadas,
para além da pesquisa aplicada em Quimica, 0 que sinalizava um comeco, timido,
mas presente, de intencdes de mudancas no processo de formacao de professores
de Quimica. Sua hipétese de gque existe um distanciamento entre a proposicdo das
Legislacdes e a prética nos cursos de Licenciatura de Quimica ficou evidente com a
pesquisa local desenvolvida, pois, embora a legislacéo previsse uma articulacéo entre
teoria e prética, ndo existiam garantias de que fosse concretizado.

Willian Damin (2018) apresentou sua tese “A Educacdo Estatistica e a
Formacéo Inicial de Professores de Matematica: contribuicbes de um projeto para a
constituicdo de saberes docentes”. A pesquisa apresentou o problema: “[...] Quais
contribuicdes a oferta de um Projeto de Ensino de Estatistica na formacéo inicial de
professores de Matematica pode trazer para o desenvolvimento das competéncias
estatisticas e para a pratica docente?”, trabalhou com o objetivo de “Analisar as
contribui¢cdes da oferta de um Projeto de Ensino de Estatistica na formacéao inicial de
professores de Matematica pode trazer para o desenvolvimento das competéncias
estatisticas e para a pratica docente” (Damin, 2018, p. 23).
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Essa pesquisa apresentou uma analise de um projeto de ensino efetivado em
uma disciplina de curso de Licenciatura de Matematica, portanto, manteve-se mais no
espaco de descricdo do movimento, buscando responder a sua problemética de
pesquisa. Muito embora teria apresentado algumas percepcdes em forma de
denuncia, como por exemplo a constatacdo de que as Diretrizes que abordam a
formacéo inicial dos professores ndo apresentavam consonancia no que se refere ao
conhecimento dos conteidos de Matematica nos curriculos de Educacdo Basica,
demonstrando uma desarticulacdo entre os conhecimentos especificos que devem
ser trabalhados (Damin, 2018). Também defendeu que a carga horéria reduzida da
disciplina de Estatistica, além de uma ementa que enfatizasse calculos e
procedimentos mecanicos, resulta na formacéo de um professor com dificuldades em
exercer em sua pratica as competéncias estatisticas com os alunos.

O pesquisador defendeu como uma possibilidade (anuncio) que ‘[...] o
conteudo de Estatistica e Probabilidade, juntamente com suas teorias sejam
abordados no curso de licenciatura, para que o professor se sinta preparado para
atuar em sala de aula” (Damin, 2018, p. 37). Sendo assim, este futuro professor seria
o resultado de um projeto pedagodgico que utilizaria teoria e pratica como aliados, que
tivesse em sua grade curricular contempladas teorias de ensino-aprendizagem e a
pratica contemplada por meio do estagio supervisionado.

Em suas consideraces finais, Damin (2018) apresentou os resultados de seu
Projeto de Ensino de Estatistica no curso de Licenciatura em Matematica, constatando
gue obteve respostas aos seus objetivos por meio da pratica, identificando
contribuicdes e possibilidades para o desenvolvimento das competéncias estatisticas
nos saberes docentes.

Para concluir a analise das teses do periodo de 2015 a 2017, analisamos a tese
“Discursos Presentes nas Politicas Curriculares e no Processo de Formacao Docente:
a configuracdo do perfil pedagogico”, desenvolvida por Geisiele da Silva Marchan
(2017). A pesquisa apresentou como objetivo geral:

[...] compreender os discursos em torno da relevancia que tém assumido os
processos que configuraram as politicas de curriculo e que direcionaram a
formacéo inicial de professores no ambito nacional, destacando os elementos

sinalizados como obrigatoérios nos curriculos de formacao inicial docente no
Brasil (Marchan, 2017, p. 30).

A pesquisadora destacou que ndo possuia o interesse de promover um trabalho

com uma visao critica ou estruturalista, mas que apresentaria em seu
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desenvolvimento os discursos que se fizeram presentes nas teorizacbes que
sustentaram as discussdes sobre o curriculo e que refletiram na configuragdo das
politicas de curriculo e de formacdo docente. Porém, deixa algumas indicacdes que
podemos aproximar ao conceito de anuncio, como o destaque ao movimento de
formacao de professor reflexivo apresentado pelas DCNs de 2002.
Investir no conceito de professor reflexivo € uma alternativa para superar o
dominio técnico da atuagdo docente, transformando-a em uma profissao

autbnoma, valorizada, reconhecida e independente na tomada de decisGes
gue envolvem o cotidiano da pratica pedagogica (Marchan, 2017, p. 111).

A autora mencionou também a proposta de transformacdo da formacéo
docente, apresentada pela mesma normativa, com o intuito de aproximar a relacao
teoria e pratica, conceitos e realidade, sinalizando a formacdo de um professor
pesquisador, com a justificativa de superar a educacao no formato de transmissao do
conhecimento. Descreve, ainda, o documento das Diretrizes, de 2015, fazendo
relaces entre os dois documentos normativos.

Em suas consideragfes finais seguiu de forma descritiva, destacando
caracteristicas da formacdo docente como as competéncias e habilidades, carga
horaria na formacao, reflexdo e pesquisa, encontradas nas normativas, “[...] As
identidades docentes sdo expressas por meio dos conceitos de professor pratico
reflexivo, pesquisador, autbnomo de sua acao pedagodgica e mediador dos processos
sociais emergentes” (Marchan, 2017, p. 225); bem como as consequéncias destas no
processo de formacéo e os respaldos no processo de ensino. A pesquisadora ainda
arrisca em:

[...] afirmar que vejo as DCNs como um grande passo para a transformacéo
educacional no Brasil, diretamente atreladas as configuragcbes identitarias
docentes. Entendo que as legislacdes ainda apresentam iniUmeras lacunas
gue deixam a formacao vulneravel a falhas e faltas, mas, de fato, foram acdes

gue permitiram o debate em prol da melhoria do ensino e da formacéo inicial
docente (Marchan, 2017, p. 233).

Ao concluirmos a analise das teses do periodo de 2015 a 2018, apresentamos
a analise de oito teses, todas tiveram, mesmo de forma timida, elementos que
representassem subsidios de anuncios e denuncias em seus temas de pesquisa, com
excecao de uma, gue manteve somente algumas proximidades no espaco do anuncio.
Percebemos, também, um movimento pouco anunciado quanto as diretrizes, de 2015,
apenas uma tese deixou em evidéncia este documento, a maioria das pesquisas

mantinham suas indicagbes no documento de 2002, o que pode ser atribuido ao
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periodo em que foram escritas, ou seja, teses concluidas em 2015, foram produzidas
a partir de 2011, mesmo as teses concluidas em 2018, foram iniciadas provavelmente
em 2014, ano anterior ao documento. Apenas uma tese apresentou indicacdo de
hipotese, algumas apresentaram o problema de pesquisa e todas tinham objetivo
geral, em suas conclusdes apresentavam respostas aos seus objetivos.

Outro fator a ser mencionado € que as teses deste periodo estiveram muito
mais proximas dos cursos de licenciatura. As denuncias ao contexto de competéncias
e habilidades tiveram menos relevancia neste periodo, diferente das discussdes sobre
a necessidade de se aproximar os contextos da teoria e da prética, uma subsidiando
a outra, embora percebam uma resisténcia dos cursos de licenciatura em manter a
racionalidade técnica na sua formacao. Uma das teses fez mencgéo aos conceitos de
incluséo, direcionando a uma atencéo rudimentar dos curriculos a este assunto.
Também tivemos uma tese que trouxe, em sua pesquisa, a comparacao dos cursos
de licenciatura do Brasil a outros dois paises, constatando que a formacéao técnica
prevalece diante de disciplinas pedagdgicas nos paises analisados. Foi possivel
perceber assuntos diversificados neste periodo, presenca da inclusao nos curriculos,
livro didatico, pesquisas extrapolando o espaco geografico do pais, porém, alguns
conceitos se repetiram, como as competéncias e a formacao de professores teorica e
metodologicamente com predominio da formacao técnica. A insisténcia das pesquisas
em demonstrar lacunas na formacédo de professores segue com as consideracdes

aproximadas. A evidéncia de tese nas teses foi mais timida neste periodo.

6.1.3 Teses produzidas entre 2019 e 2021

O recorte temporal apresentado para esta Ultima analise compreendeu um
espaco de tempo menor e, consequentemente, menos teses a serem apresentadas.
Justificamos este espaco de tempo pela aprovacao do documento de 2019 e o periodo
de realizacéo do estado de conhecimento da pesquisa, que foi em 2021. Sendo assim,
apenas uma tese foi encontrada neste periodo com as caracteristicas necessarias
para a nossa analise.

O numero significativo de teses neste periodo ndo diminuiu a importancia deste
momento para a formacdo de professores no pais. Com a aprovacdo de um
documento normativo, de forma abrupta e sem muitos dialogos com a comunidade

educacional, tendo com o principal objetivo alinhar este ao curriculo da Educacéo
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Bésica e a BNCC, acreditamos que, em breve, teremos muitas outras pesquisas se
debrucando na analise deste documento. As diretrizes, aprovadas logo no primeiro
ano de mandato do presidente Jair Messias Bolsonaro, assim como todo cenario
politico do momento, encontrou diversidades extremas em suas concepcdes. A
disparidade sobre o documento foi encontrada nos diversos textos, artigos,
pronunciamentos, analises, notas de repudio e muitas discussfes nos espacos
formativos sobre a sua efetiva necessidade e funcionalidade para o processo de
formacéo de professores.

Para o momento, temos a tese de Bruno Cleiton Macedo do Carmo (2019),
intitulada “As Politicas Publicas para Inclusdo Escolar dos Alunos Publico-Alvo da
Educacdo Especial e a Formacdo de Professores da Educacdo Basica”. A tese,
concluida em 2019, teve como objetivo geral “[...]analisar as implica¢des das politicas
publicas para a inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da Educacao Especial na
formacdo de professores da Educagao Basica” (Carmo, 2019, p. 18). Em sua
pesquisa, o autor acredita ter comprovado sua tese:

[...] de que a elaboracao verticalizada e hierarquica das politicas para incluséo
escolar fomenta, nas Instituicdes de Ensino Superior, uma formacao inicial de
professores para o atendimento do publico-alvo da Educacdo Especial
secundarizada, isolada e desarticulada das politicas publicas de inclusao
educacional, constituindo-se em obstaculo para uma efetiva inclusdo dessa

populacdo nas instituicdes de ensino regular da Educacédo Basica (Carmo,
2019, p. 19).

A tese apresentada por Carmo (2019) € a unica, dos periodos analisados em
nosso estudo, que se propde a pesquisar a formacéo de professores para o espacgo
de inclusdo escolar. Embora seja uma tese mais descritiva, que apresenta uma
analise histérica do processo no espaco das normativas e nha formacdo de
professores, demonstrando as mudancas que passam a acontecer a partir dos anos
2000.

O pesquisador apresentou, nas suas consideracdes finais, algumas dendncias,
dentre elas o “[...] descompasso entre a reforma que proporcionou o acesso dos
alunos e a preocupacao em qualificar os docentes para o trabalho com os mesmos”
(Carmo, 2019, p. 92). Reconheceu, o autor, que muitas vezes a formagado de
professores nem chegou a ser citada nas normativas que trataram do tema da inclusao
escolar de pessoas com deficiéncia, ou aparecem de forma mais generalizada ou

secundarizada, gerando dificuldades na compreenséao da politica adotada.
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Também pontuou que, seguindo o padrao de internacionalizagao, o Brasil “[...]
procurou formar seus professores para atender ao publico-alvo da Educacao Especial,
através de um modelo de baixo custo, baseado, principalmente, na formacédo
continuada e em servico, ofertada na modalidade a distancia” (Carmo, 2019, p. 92),
sendo que na formacdo inicial a inser¢cdo de alguns conteudos relacionados ao
assunto foram as iniciativas encontradas. Alguns receios sobre as politicas adotadas
no periodo de gestdo de Michel Temer e seguidas pelo Governo Bolsonaro, também
foram sinalizados, demonstrando preocupacdo com possiveis retrocessos na
perspectiva de que vinha sendo implementado com a Politica Nacional de Educacéao
Especial, iniciada em 2017, cujo movimento foi considerado revisionista e com
perspectivas inclusivas.

Ainda, concluiu que o modelo fragmentado de inclusdo, muitas vezes, é
pensado de forma isolada e distanciada da formacao dos profissionais de educacéo,
promovendo sistemas com uma baixa qualidade e “[...] fadados a exclusdo e ao
fracasso no processo de ensino-aprendizagem de alunos que a muito tempo clamam
por uma politica educacional que oportunize condi¢cdes apropriadas para o seu pleno
desenvolvimento” (Carmo, 2019, p. 93). A tese do autor foi apresentada em alguns
artigos ja publicados em revistas, tendo inclusive outras autorias participando, fato que
nos chamou a atengéo.

As denudncias apresentadas nessa pesquisa se repetem nas demais
conclusdes dos outros artigos também. Optamos por manter a citacdo do pesquisador
apenas, pois nossa analise se configura na leitura de teses. Concluindo a analise
desta tese, encerramos o movimento de olhar de forma individual as teses
selecionadas para nosso estudo. Apresentaremos, na sequéncia uma sintese de

conclusdes e apontamentos perceptiveis a partir do estudo proposto.



CONCLUSAO

Chegamos ao final de um percurso de intensas aprendizagens, muitos desafios
e buscas por compreender mais efetivamente as politicas de formacao de professores
do Brasil e suas complexidades. Ainda assim, ndo entendemos como concluida a
discussdo, uma vez que a formacdo de professores sempre serd ponto relevante e
fundamental para o desenvolvimento da educacédo, podendo contribuir, efetivamente,
para melhorar os indices de aprendizagem dos alunos das escolas publicas, como
também, permitindo que a valorizacdo dos professores se torne uma realidade mais
concreta.

A sintese que apresentamos se fundamenta na analise das teses selecionadas,
defendidas no periodo compreendido entre 2002 e 2021. Totalizando 31 teses,
analisadas e apresentadas na se¢ao anterior.

O recorte temporal escolhido se refere a um tempo histérico, uma vez que
desenha as primeiras décadas governamentais, pos-ditadura militar e inicio de
governos democraticos no pais (Estado Democréatico de Direito, instituido pela
Constituicdo de 1988). Contando com a normatizacdo da educacdo, a partir da
Constituicdo Federal, de 1988, a qual garante o direito ao acesso educacional para
todos os cidadaos brasileiros e com a aprovacdo da LDB/96, que normatizou a
educacédo nacional.

Este periodo conta também com a formulacéo de Diretrizes Curriculares para
a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, prevista pela LDB/96, com a
intencdo de normatizar, legislar e organizar a formacéo de professores no Brasil. Com
isso, a LDB/96, marco politico-institucional, constitui-se no meio que deu e continua
dando suporte para que as exigéncias constitucionais pudessem regulamentar o
processo.

A pesquisa teve como problema central a seguinte questdo: As pesquisas,
geradoras de teses sobre formacdo de professores, defendidas a partir da
homologacao das Diretrizes Curriculares Nacionais, de 2002, e das demais vindas
posteriormente, ao serem produzidas, tecem perspectivas de anuncio ou de denuncia
em relagéo a formacdo docente? Ou seja, qual € a tese das teses? A esse problema
correspondeu 0 objetivo geral: Analisar as teses sobre formacéo de professores,

defendidas a partir da homologacao das Diretrizes Curriculares Nacionais, de 2002,
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buscando compreender se, ao serem produzidas, teceram perspectivas de andncio
ou de denuncia em relagdo a formacao docente.

Dois aspectos foram considerados partindo do problema e do objetivo
propostos. O primeiro, pontua a necessidade do estudo e da andlise dos pressupostos
gue sdo apresentados pelos quatro documentos normativos para a formacdo de
professores, identificados como DCNs de 2002, 2015, 2019 e 2024. Neste ano de
2024, foi aprovado um novo documento, com novas diretrizes, permitindo que
fizéssemos uma analise de menor profundidade, uma vez que o documento é recente
e por conta disso ndo héa curriculos construidos a partir da nova normativa, assim
como nao ha pesquisas desenvolvidas sobre ou a partir dele.

O segundo aspecto, direcionou-se ao estudo e analise das teses selecionadas,
publicadas entre 2002 e 2021, as quais, em alguma medida, mencionaram o0s
documentos das DCNs em questdo, apontando ou nédo elementos sobre estes
documentos, porém, em alguns momentos, apresentando elementos caracterizam
aspectos da formacdo de professores muitas das vezes influenciados pelas
normativas.

As dimensdes que as pesquisas analisadas demonstram sobre a formacgéo de
professores, considerando as categorias anuncio e dendncia, permitiu que
ousassemos extrair conclusdes em respostas as questdes levantadas no inicio desta
tese: Como aconteceu o movimento de formacao de professores no Brasil a partir dos
marcos legais do Século XXI?”; “Quais os principais marcos legais aprovados a partir
do inicio do Século XXI que influenciaram o processo de formacao de professores no
Brasil?”; “Que concepcgao(bes) que este(s) documento(s) estabelece(m) sobre a
formacao de professores?”; “Qual o conceito de anuncio e denuncia, na perspectiva
de Paulo Freire, que vai auxiliar na analise das teses?”; “Existem convergéncias e/ou
divergéncias entre os documentos das diretrizes e as proposi¢cées defendidas nas
teses estudadas?”’; “Existe uma interferéncia de organismos internacionais na
formulacdo das politicas de formacdo de professores para a Educacao Basica no
Brasil?” e; por fim, “E possivel encontrar, nas teses defendidas no periodo entre 2002
a 2021, elementos que proponham novas perspectivas e avangos na formacgéo do
professor ou suas discussdes ficam centradas, especialmente, no campo da dendncia,
afinal, qual é a tese das teses?”

O movimento de leitura e analise das teses possibilitou confirmar a hipétese no

inicio do estudo, 0 que nos permite apresentar a tese de que as pesquisas em



160

educacdo, desenvolvidas nas ultimas duas décadas (anos 2002 a 2021), demonstram
um esfor¢o mais acentuado na perspectiva da denuncia, aprofundando as escritas no
espaco critico e na busca por apontar as disparidades nas politicas educacionais,
ficando menos evidenciadas as tecituras anunciadoras de novas possibilidades e
conexdes possiveis entre o que esta normatizado e no que podemos avancar.

A confirmacdo da tese se solidifica no encontro de aspectos de andncio e
denuncia nas teses analisadas, muito embora, a maioria destas apresentem
elementos anunciadores e propositores de mudancas, estes elementos nao
sobressaem sobre o0s aspectos denunciadores e criticos sobre as politicas e os
espacos de formacao de professores. Aléem dessa constatacdo, outro elemento que
pudemos observar foi que, nas pesquisas analisadas, muitas vezes, 0
aprofundamento ou mesmo as mencgdes sobre os documentos normativos
apareceram de forma timida e isolada, sendo que em algumas nem foram citados.

Varias foram as teses, do periodo de 2002 a 2014, que trouxeram a perspectiva
da denuncia, especialmente no aspecto das competéncias que balizaram este
documento, principalmente associando aos aspectos econémicos, mercadologicos e
tecnicistas. Como exemplo, podemos citar Sudbrack (2002), cuja denuncia mostrava
gue o modelo baseado em competéncias permitia compreender ou concluir que a
educacdo passava a ser tratada como mercadoria e ndo como direito universal,
reforcando o ideario de igualdade de condi¢cdes na educacao.

Ainda, na perspectiva da dendncia, Lauande (2010) também citou que a
formacao de professores, baseada em competéncias, tornava-se individual e técnica,
e Rodrigues (2005) destacou o esvaziamento da formacdo docente quando se
centrava nas competéncias, dando énfase primordial a pratica em detrimento da
relacdo entre teoria e pratica. Em sua tese, Schnneider (2007), ressaltou a formacéao
de docentes essencialmente eficientes, em que a utilizacdo de competéncias,
conforme o documento de 2002, ndo criava paradigmas novos, mas sim, mantinha os
principios conservadores do sistema capitalista, em uma versdo mais contemporanea.
Em sua tese, Canan (2009), mencionou que as competéncias apresentadas pelas
DCNs de 2002, estavam afinadas com conceitos mercadolégicos, defendeu que, para
uma formacgéo docente de qualidade, o conhecimento especifico, mais técnico, &
necessario e imprescindivel, porém ndo é suficiente, argumentando que o
conhecimento da area pedagdgico-didatica € fundamental para os professores e
precisa ser parte da formagéao com igual grau de importancia.
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Questdo igualmente importante, que compreendemos ao longo das analises,
foi de que teses escritas na sequéncia da publicacdo do documento das DCNs de
2002, realizaram investidas sobre a normativa, a exemplo de Campani (2007), que
manifestou que a nova normativa iria gerar mudancas curriculares e uma nova
compreensao epistemoldgica no trabalho docente, porém as mudancas precisariam
ocorrer também no espaco das instituicbes, nos quais acontecem as formacfes com
maior énfase. Para a pesquisadora, para que acontecam mudancgas curriculares na
formacdo docente, é preciso que sejam abordadas no interior das instituicdes, na
pratica dos professores formadores.

Outro elemento de destaque nas teses foram as discussdes sobre o contexto
do estagio supervisionado, questdes referentes aos aspectos e a relacédo dialética
teoria e pratica, que segundo as pesquisas precisa ocorrer no momento do estagio.
Leite (2014) prop6s que a constituicdo do eu-docente pudesse iniciar no espaco do
Estagio Supervisionado, quando este ocorre de forma articulada, envolvendo relagbes
consigo mesmo, com 0s outros e com 0 mundo, a partir de aspectos pedagdgicos,
técnicos e praticos. Sposito (2009) destacou que o estagio supervisionado precisava
ser um projeto desenvolvido entre Universidade e Educacdo Basica. O movimento
dialégico no espaco do estagio supervisionado ndo seria apenas entre 0s aspectos
tedricos e praticos, mas também entre os sujeitos envolvidos, tanto da Educacéo
Basica, que acolhe os estagiarios, quanto das instituicdes formadoras e dos discentes
gue estivessem cursando a graduacao.

O contexto das teses desenvolvidas entre 2015 e 2018, ja sob a existéncia de
novas diretrizes, as DCNs de 2015, ou durante o processo de discussao e elaboracéo
desta nova normativa, marcaram outro momento. E importante destacar que, embora
0 periodo ja sinalizasse para uma nova Diretriz aprovada, uma grande parcela das
pesquisas analisadas mantém seus olhares para o documento de 2002. Poucas foram
as pesquisas que mencionaram o documento de 2015.

Nessas teses, percebemos, novamente, a presenca de aspectos que
denunciam a presenca do termo competéncias nas normativas, de 2002, e sua
utilizagdo como elemento técnico e instrumental. Também visualizamos estudos que
remeteram a falta de equilibrio entre a formacéo tedrica e pratica, a exemplo do que
expressou Lima (2015) ao alertar que a formacao especifica sempre se sobressaiu
sobre a formagcdo para a docéncia (pedagdgico-didatica), mostrando que o0s
conhecimentos na area da educacdo estdo em falta na formacéo docente.
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Damin (2018) defendeu que a utilizacao da teoria e da préatica como aliadas no
projeto pedagdégico de formacdo docente possibilitava que o professor, no caso da
sua pesquisa em Licenciatura de Matematica, se sentisse preparado para atuar em
sala de aula. Na perspectiva do que vinha sendo anunciado sobre relagdo da teoria
com a pratica, Marchan (2017) destacou que as DCNs, de 2015, apresentavam-se
como uma proposta de transformagcdo na formacgédo docente, pois propuseram a
aproximacdo teoria e préatica, a superacdo do formato de transmissdo do
conhecimento com a formag&o de um professor pesquisador.

As teses analisadas foram demonstrando a chegada de novos elementos no
espaco educacional do decorrer do periodo estudado, como € o caso do livro didatico,
a ideia de um professor reflexivo, a presenca mais efetiva da avaliacdo enquanto
processo de regulacdo e regulamentacéo dos cursos de formacéo, inclusao escolar,
entre outros, além de teses direcionadas a uma licenciatura em especifico.

Também percebemos que em varias pesquisas 0 espaco da Universidade &
percebido como um espaco determinante no resultado das mudancas propostas pelos
documentos normativos, a exemplo da pesquisa de Santos (2017), que confirmou sua
hipotese de que existe um distanciamento entre 0 que é proposto pelas legislacoes e
a pratica nos cursos de Licenciatura em Quimica e que, embora a legislacdo preveja
uma articulacéo entre teoria e pratica, ela ndo possui garantias de ser desenvolvida
no processo de formacéo.

No periodo pesquisado, entre de 2019 e 2021, selecionamos uma tese para o
estudo. Este periodo compreendeu a aprovacdo das DCNs, de 2019, porém néao foi
possivel verificar mencao a essa normativa nas pesquisas que comportam o recorte
temporal, considerando o0 ano de sua aprovacao e o periodo selecionado (2019-2021)
o qual foi insuficiente para que estudos sobre o tema pudessem ter sido feitos, ja que
o ciclo de implantacéo das Diretrizes ndo havia concluido e o espaco necessario para
construcdo de uma tese de doutorado € de 4 anos.

A tese encontrada, além de ser Unica neste periodo, também foi a Unica que
sinalizou um estudo sobre a formacdo de professores considerando o espaco da
incluséo escolar. O pesquisador apresentou denuncia sobre o acesso dos alunos com
deficiéncias aos espacos escolares, afirmando haver um “[...] descompasso entre a
reforma que proporcionou o0 acesso dos alunos e a preocupacdo em qualificar os
docentes para o trabalho com os mesmos” (Carmo, 2019, p. 92), sendo que a

formacao de professores nem chegou a ser citada nas normativas que trataram do
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assunto da incluséo escolar de pessoas com deficiéncia, ou apareceram de forma
mais generalizada e/ou secundarizada, gerando dificuldades na compreensao da
politica adotada.

Sobre as proposi¢cdes encontradas nas teses analisadas, destacamos que elas
estiveram presentes, mesmo que de forma mais suscinta, porém, sempre
acompanhadas de argumentos e percepc¢des concretas, encontradas no ambito da
pesquisa e no discurso do pesquisador.

E necessario destacar que, anterior as leituras das teses, também foi
direcionado um olhar atento as normativas sobre a Formacédo de Professores do
Brasil, em que selecionamos e buscamos esmiucar os quatro documentos que
norteavam a pesquisa em questdo e que se fizeram presentes durante o periodo
histérico escolhido, corroborando com os moldes de formacédo de professores
ofertados, no Brasil, hoje.

A elaboracédo das Diretrizes, de 2002, foi um marco histérico na formacéo de
professores no pais, pois foi 0 primeiro documento de regulacdo da docéncia, teve
como proposicao central assegurar as instituicdes de ensino superior autonomia para
realizar as reformas curriculares necessarias, observando e garantindo a
conformidade com as realidades locais.

E importante destacar que, embora as primeiras diretrizes curriculares tenham
sido estabelecidas em 2002, alguns anos apos a orientacdo da LDB/96, as discussfes
sobre o processo de formacéo de professores, iniciadas antes da promulgacao dessa
normativa, permanecem atuais e continuam sendo amplamente debatidas nos
ambitos académico, cientifico, politico, social e econdmico. Podemos, contudo,
ressaltar que as normativas de regulamentacdo tendem a apresentar solucdes
inéditas para os desafios educacionais e da formacdo docente, muitas vezes
ignorando 0s avancos ja construidos e discutidos ao longo da historia.

Além das politicas, também percebemos que o tema da formacdo de
professores e as tensdes entre teoria e pratica no processo de formacédo docente
perpassaram a grande maioria das teses analisadas. No decorrer de mais de duas
décadas, periodo que compreende nosso recorte cronolégico, a dicotomia e a disputa
gue teoria e pratica apresentam no processo de formacao de professores se destacou
nas pesquisas, parece claro que ha tentativas de mitigar ou solucionar essas questdes
por meio de normativas que muito pouco dialogam entre si, mas antes tentam se

sobressair uma da outra.
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Ao longo dos anos, a educagdo nacional buscou resolver suas lacunas no
processo de ensino, a0 mesmo tempo em que tentava responder aos anseios sociais,
econdmicos e globais. Neste movimento, o processo de formagéo dos profissionais
responsaveis por ensinar sempre esteve em debate. A pesquisa nos permitiu perceber
gue as politicas, geralmente, evidenciam alguns elementos que pretendem responder
aos aspectos tensionados, servindo estas, também, como suporte para suprimir o
debate que se estende entre a construcédo formativa e 0os espacgos da teoria e da
pratica.

Ao concluirmos, reconhecemos os limites da pesquisa, principalmente
considerando os espacos e momentos historico pesquisados, 0s quais sdo geradores
de conflitos e divergéncias, resultados de forcas que impulsionam novos caminhos e
outros olhares, provocando mudancas, nem sempre adequadas, no espaco da pratica
pedagogica.

No entanto, consideramos que essa pesquisa podera oferecer contribuicdes
importantes para novos estudos e processos de formacéo de professores, podendo
ser geradora de outros estudos que a tomem como ponto de partida, em um
movimento dialético, em que o conhecimento produzido possa gerar um novo
conhecimento

No que diz respeito as politicas de formacao de professores em nosso pais,
destacamos, enquanto pesquisadores da educacdo, que precisamos estar sempre
atentos aos aspectos da denudncia, pois ela € anunciadora dos descompassos que a
educacéo possa estar vivendo, porém, as discussdes precisam ser acompanhadas de
novos anuncios, que sejam inspiradores, que mantenham viva a esperanca, para que
avangos possam ocorrer.

A pesquisa educacional precisa ser mais valorizada e considerada nas
discussfes de politicas publicas e para isso ela precisa cumprir sua funcdo de
subsidiar a formulacéo das politicas para que, com base nos resultados dos estudos
feitos, sejam construidas de modo a se tornarem mais efetivas, duradouras atendendo
0s anseios e necessidades do campo educacional.

Sobre a pesquisa realizada, podemos concluir que os objetivos foram
alcancados. Cada objetivo especifico e sua questdo de pesquisa foram abordados e
discutidos nos capitulos da tese, cada qual compondo uma parte do estudo, desde a
construcdo tedrica até a analise dos dados. Refor¢co que o estudo ndo se propde
conclusivo, € dialogico e permite a colaboracéo e/ou a construgdo de novos estudos.
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Anexo 2: Documentos legais

Ano | Documento/nimero Descricao
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Decreto n. 3.554, de o ~ P .
dezembro de 1999, que dispde sobre a formacdo em nivel superior
2000 | 07 de agosto de d f A s .
2000 e professores para atuar na Educacéo Bésica, e da outras
providéncias.
Aprova o Plano Nacional de Educacéo e da outras providéncias
Objetivo 4: 4. Valorizacdo dos profissionais da educacao.
Lein. 10.172, de 9 Partl_cular atencdo dev_era ser dada a formacao inicial e
2001 N, continuada, em especial dos professores. Faz parte dessa
de janeiro de 2001. o X -
valorizac&o a garantia das condi¢cbes adequadas de trabalho, entre
elas o tempo para estudo e preparacdo das aulas, salario digno,
com piso salarial e carreira de magistério.
Parecer CNE/CP n. Diretrizes (Eurrlc,ul_ares Nac[onals para a formacéo _de pr_ofessores
2001 da Educacédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
009/2001 ~
graduacéo plena
Parecer CNE/CP n. Duracao e carga horarla dqs cursos Fie formacédo Qe pro_fessores
2001 21/2001 da Educacédo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena
Da nova redacéo ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP n.
2001 Parecer CNE/CP n. 9/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
27/2001 a formacao de professores da Educacéo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena
Da nova redacao ao Parecer CNE/CP n. 21/2001, que estabelece
2001 Parecer CNE/CP n. a duracdo e a carga horaria dos cursos de formacao de
28/2001 professores da Educacao Béasica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena
Resolugcdo CNE/CP | Institui Diretrizes Curriculares para a formacao de professores da
2002 | n.1,de 18de Educacgé&o Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
fevereiro de 2002 graduacdo plena
Resolugcdo CNE/CP | Institui a duragéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
2002 | n.2,de 19de graduacdo plena, de formacéo de professores da Educagéo
fevereiro de 2002. Basica em nivel superior
Adiamento do prazo previsto no artigo 15 da Resolu¢cdo CNE/CP
Parecer CNE/CP n. n. 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
2004 ~ I , .
4/2004 formacéo de professores da Educacao Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena
Consulta, tendo em vista o artigo 11 da Resolu¢cédo CNE/CP n.
2004 Parecer CNE/CES n. | 1/2002, referente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
197/2004 formacéo de professores da Educacao Basica em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena.
Parecer CNE/CES n. ~ . ~
2004 0228/2004 Consulta sobre reformulacao curricular dos cursos de graduagéo
2004 | Lein. 10.861/2004 Institui o Slst,ema Namonql ge Avahac;ao da Educacéo Superior -
SINAES e d& outras providéncias
2004 | Lein. 10.870/2004 Institui a taxa de avaliacdo in loco ~das In§t|tU|goes de_Eguc_agao
Superior e dos cursos de graduacéo e d4 outras providéncias.
Resolucio n. 2. de Adia o prazo previsto no artigo 15 da Resolugdo CNE/CP n.
& _ 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
2004 | 27 de agosto de f ~ s , :
2004 ormacao .de pr_ofessores da Educacgéo Basica, em nivel superior,
' curso de licenciatura, de graduacéo plena.
Solicitacdo de esclarecimento sobre as Resolugdes CNE/CP n.
Parecer CNE/CES n. 1/2002,~que institui Diretrizes CurncuNIares, I\_Iamonals,para a
2005 15/2005 formacéo de professores da Educacao Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena, e 2/2002, que institui a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de



http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.172-2001?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.172-2001?OpenDocument
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graduacdo plena, de formacéo de professores da Educagéo
Bésica, em nivel superior

Parecer CNE/CP n.

Aprecia a indicacdo CNE/CP n. 3/2005, referente as diretrizes

2005 4/2005 curriculares nacionais para a formacéo de professores fixadas pela
Resolucdo CNE/CP n. 1/2002.
~ Altera a Resolu¢cdo CNE/CP n. 1/2002, que institui Diretrizes
Resolucédo n. 1, de . S ~
Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da
2005 | 17 de novembro de = o Vel ; i .
2005 Educaga~o Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura de
graduacéo plena.
Parecer CNE/CP n. Reexame do Parecer CNE/CP n. 5/2005, que trata das Diretrizes
2006 : S .
3/2006 Curriculares Nacionais para o curso de pedagogia.
Aprecia indicagdo CNE/CP n. 2/2002 sobre Diretrizes Curriculares
Parecer CNE/CP n. S -
2006 Nacionais para cursos de formacgéo de professores para a
5/2006 e
Educacéo Basica.
Resolucdo CNE/CP L . L
2006 | ce 15 demaio | Ul DISURGS Curieuares hacknal para o curso e
de 2006 graduag goga, :
Lein. 11.494, de 20 .
2007 de junho de 2007 Cria o FUNDEB
. Modifica as competéncias e a estrutura organizacional da
2007 Lel'n. 11.502, de 11 Fundacédo Coordenacéao e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
de julho de 2007 .
Superior- CAPES
Parecer CNE/CP n. Reorganizacdo da carga horarlg minima dos cursos def fprmac;ao
2007 de professores, em nivel superior, para a Educacao Bésica e
9/2007 ~ . h ot
Educacéo Profissional no nivel da Educacéo Bésica
2008 Lein. 11.738, de 16 | Institui o piso salarial profissional nacional para os profissionais de
de julho de 2008 magistério publico da Educacao Basica.
Diretrizes operacionais para a implantacédo do programa
emergencial de segunda licenciatura para professores em
2008 g/aztr(()aggr CNE/CP n. exercicio na Educacédo Basica publica a ser coordenado pelo MEC
em regime de colaboracdo com os sistemas de ensino e realizado
por instituicdes publicas de Educacdo Superior.
Institui a Politica Nacional de Formacéo da de Profissionais do
Decreto n. 6.755, de P ~ o
o magistério da Educacéo Bésica; revogado pelo Decreto n. 8.752,
2009 | 29 de janeiro de de 09 d i0d ; PR I
2009 e 09 de maio de 20~16 que em seu art!go 1° institui a Po,ltllca
Nacional de Formacao dos Profissionais da Educacéo Basica
Estabelece diretrizes operacionais para a implantagcéo do
Resolucdo n. 1, de programa emergencial de segunda licenciatura para professores
2009 | 11 de fevereiro de em exercicio na Educac¢éo Basica publica a ser coordenado pelo
2009 MEC em regime de colabora¢do com os sistemas de ensino e
realizado por instituicdes publicas de Educacdo Superior.
Parecer CNE/CP n. Consulta sol:lre a ca_ltegorla p,rofl_ssmnal go profe;sor de curso livre
2009 e de educacdao profissional técnica de nivel médio, com base no
15/2009 . ~
Plano Nacional de Educacéo
2010 Parecer CNE/CEB n. | Consulta sobre a aplicabilidade do artigo 62 da Lei n. 9.394/96
5/2010 (LDB).
2011 Tse zc()alung? 2' dlé de Estabelece diretrizes para a obtencdo de uma nova habilitacéo
2011 & pelos portadores de diploma de licenciatura em Letras.
Aprecia a proposta de alteracé@o do artigo 1° da Resolucédo
CNE/CP n. 1, de 11 de fevereiro de 2009, que estabeleceu as
Parecer CNE/CP n. - T . ~
2011 8/2011 diretrizes operacionais para a implantagdo do programa
emergencial de segunda licenciatura para professores em
exercicio na educacao basica publica a ser coordenado pelo MEC.
Altera a redacgéo do artigo 1° da Resolugao CNE/CP n. 1, de 11 de
Resolucdo n. 3, de 7 | fevereiro de 2009, que estabelece diretrizes operacionais para a
2012 | de dezembro de implantagéo do programa emergencial de segunda licenciatura

2012

para professores em exercicio na educacao basica publica a ser
coordenado pelo MEC.
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Lein. 12.796, de 04

Altera a Lei n. 9.396 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece

2013 de abril de 2013 as DII‘GEI’IZGS e Bases_ da Educagao Na~C|onaI, para dispor sobre a
formacéo dos profissionais da educacéo.
Lei n. 13.005, de 25 . .
2014 de junho de 2014 Aprova o Plano Nacional de Educacéo (PNE).
Parecer CNE/CP n.
6/2014, aprovado Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo de professores
2014 . I
em 2 de abril de indigenas.
2014
Resolucdo CNE/CP Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de
2015 | n. 1, de 7 dejaneiro | professores indigenas em cursos de Educacdo Superior e de
de 2015 Ensino Médio e déa outras providéncias.
Parecer CNE/CP n.
2015 2/2015, aprovado Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial e
em 9 de junho de continuada dos profissionais do magistério da Educacéo Basica.
2015
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
2015 Resolucéo n. 2, de superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica
1° de julho de 2015 para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacéo continuada
2016 Decreto n. 8.752, de | Institui a Politica Nacional de Formacéao dos Profissionais da
09 de maio de 2016 | Educacédo Basica
Parecer CNE/CES n.
2016 786, aprovado em Consulta a respeito da habilitacdo do curso de Educacédo do
10 de novembro de Campo, ofertado pela Universidade Federal de Pelotas.
2016
Decreto n Regulamenta o artigo 80 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de
2017 : 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo
9.057/2017 :
Nacional. (Decreto da EaD)
Proposta de alteracdo do artigo 22, da Resolucdo CNE/CP n. 2, de
1° de julho de 2015, que trata das Diretrizes Curriculares
Parecer CNE/CP n. T o . :
2017 Nacionais para a formac&o inicial em nivel superior (cursos de
10/2017 : . - s
licenciatura, cursos de formagéo pedagoégica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacdo continuada.
Altera o artigo 22 da Resolu¢cdo CNE/CP n. 2, de 1° de 2015, que
~ define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag&o inicial
Resolugdo n. 1, de 9 . : . ; ~
2017 em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
de agosto de 2017 P - .
pedagégica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e
para a formacao continuada.
Solicitacdo de prorroga¢éo do prazo estabelecido na Resolucéo
2018 s/%rgfger CNE/CPn. CNE/CP n. 1, de 9 de agosto de 2017, que alterou o artigo 22 da
Resolucdo CNE/CP n. 2, de 1° de julho de 2015.
Altera o artigo 22, da Resolu¢cdo CNE/CP n. 2, de 1° de 2015, que
~ define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formag&o inicial
Resolucéo n. 3, de 3 . : ) : ~
2018 em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
de outubro de 201 pa - .
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e
para a formacgéo continuada
Resolugdo CNE/CP Institui a Base Nacional Comum para a formacéo inicial de
2019 | n.2, de 20 de rofessores de Educacao Bésica
dezembro de 2019 P &
Alteracdo do prazo previsto no artigo 22 da Resolugdo CNE/CP n.
2, de 1°julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Parecer CNE/CP n. o .~ . g
2019 2/2019 Nacionais para a formacdao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagéo pedagodgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagédo continuada.
Altera o artigo 22 da Resolugcdo CNE/CP n. 2, de 1° de julho de
~ 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Resolucédo n. 1, de 2 P . : . .
2019 formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos

de julho de 2019

de formacéo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15619&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15619&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15619&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15619&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17625&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17625&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17625&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17625&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=58511-pces786-16-pdf&category_slug=fevereiro-2017-pdf&Itemid=30192
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Parecer CNE/CP n.

Diretrizes curriculares nacionais para a formacéo inicial de
professores para a Educacéo Basica e Base Nacional Comum

2019 22/2019 para a formacéo inicial de professores da Educacao Basica (BNC-
formacéo)
~ Define as diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial
2019 rl?ezs olduegf;(()) gg‘ E/CP de professores para a ~EdL_Jc_a_ga?\o Bésica e institui a Base N~aci0nal
dézémbro de 2019 Comum para a formacéo inicial de professores da Educacéo
Bésica (BNC-formacéao)
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo continuada de
2020 Parecer CNE/CP n. professores da Educacéo Basica e Base Nacional Comum para a
14/2020 formacéo continuada de professores da educacéao basica (BNC-
formacgéo continuada).
~ Dispde sobre as diretrizes curriculares nacionais para a formagéo
2020 rl?elsolduegg(; g,é\lE/ cP cont_inuada de professores da Ecjucagép Basica e institui a Base
OLItL;bI’O de 2020 Nacional Com_um para a formacao con_tlnuada de professores da
educacéo basica (BNC-formacao continuada)
Alteracdo do prazo previsto no artigo 27 da Resolugdo CNE/CP n.
2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes
2021 Parecer CNE/CP n. Curriculares Nacionais para a formacéo inicial de professores para

10/2021

a Educacéo Bésica e institui a Base Nacional Comum para a
formacéo inicial de professores da Educacao Basica (BNC-
formacéo).

Fonte: Elaborado pela autora (2024).



