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PREFACIO

Clarice Monteiro Escott

A produgao de conhecimento sobre curriculo e formagao de
professores tem grande centralidade quando se analisa o atual cendrio
das politicas publicas para a educagdo basica e superior em nivel mun-
dial, por meio do estabelecimento da correlagdo de forgas politicas,
econdmicas e educacionais, bem como do consequente impacto na pro-
fissao docente.

As politicas educacionais que definem os curriculos estdo sem-
pre contextualizadas em periodos historicos e definem as relagdes so-
ciais de producio e as relacdes sociais de controle simbolico (Bernstein,
1996)". Nessa perspectiva, os curriculos sao produtos discursivos produ-
zidos pelo e para o campo de controle simbolico. No caso das politicas
para a educagdo basica e superior e, especificamente, para a formagédo
de professores, é fundamental compreendermos que essas estdo intima-
mente relacionadas ao campo de controle simbolico e ao campo da pro-
dugdo. Ou seja, as politicas educacionais e os curriculos dai advindos,
como campo de controle simbdlico, produzem discursos especializados
que fornecem principios e habilidades para o campo da produgio, ou
seja, a escola e a universidade. Nesse sentido, é importante analisarmos
o papel do Estado em relagdo a educacéo e seus produtos, o que inclui

!'BERNSTEIN, B. A estruturagao do discurso pedagdgico: classe, cddigos e controle.
Petropolis, RJ: Vozes, 1996.



a formacao e a profissdo docente e a sua relagio com a divisao social do
trabalho.

Historicamente, percebe-se que o século XXI tem provoca-
do uma transformacéo histérica entre a divisdo social do trabalho da
producéo e a divisdo social do controle simbdlico®. Assim, os discursos
especializados conduzidos por agentes humanos tomam uma maior
proporgdo no que diz respeito ao controle simbdlico pelo discurso regu-
lador geral (marco legal, politicas publicas e suas agéncias de controle).
Esses discursos especializados incidem diretamente sobre os discursos
recontextualizadores da educagdo no espago da universidade e da escola,
ou seja, diretamente no curriculo e no fazer docente, que perdem sig-
nificativamente a autonomia de decisdes curriculares, pedagogicas e de
gestdo educacional.

Com o avan¢o do neoliberalismo e da ultradireita mundial-
mente, o mercado, por meio de produgdes objetivas e de procedimentos
de valor agregado, passa a definir a sobrevivéncia e o crescimento das
instituicdes de ensino. O neoliberalismo, associado ao movimento da
globalizagdo e da reestruturagdo produtiva, pode ser entendido como
estratégia de superagdo da crise do capital, sendo materialmente inter-
-relacionado, tornando-se impossivel supera-lo sem a eliminagao desse
conjunto de elementos (Mésaros, 2002)°. O movimento de reestrutu-
ragao produtiva pode ser entendido como a reorganiza¢ao das formas
de dominagéo societal por parte do capital, recuperando seu projeto de

?Periodo caracterizado como Capitalismo Reorganizado (Bernstein, 1986).
3MESAROS, I. Para além do capital. Sdo Paulo: Boitempo Editorial, 2002.



hegemonia social (Antunes, 2001)*. No plano ideolégico, esse modelo
faz uma apologia ao individualismo por meio do culto ao subjetivismo
e de um ideario fragmentador, apontando para um comportamento in-
dividualista, contrario as organizagdes coletivas, sociais e solidarias, tdo
necessdrias aos espacos de formagdo de professores e as escolas. Nesse
contexto, os produtos e os padrdes de consumo, inclusive a educagao, sio
produzidos por meio de setores completamente renovados para novos e
ampliados mercados.

Nessa perspectiva, acirra-se a centralizacdo do controle sobre
os contetdos da educagio, a divulga¢ao das responsabilidades das auto-
ridades educacionais locais, o estabelecimento de agéncias de controle
e a nomeacdo de autoridades aprovadas pelo Estado. Essa mudanca de
relagbes entre o Estado e as instituicdes de ensino, incluindo seus pro-
fessores, tem o objetivo de reduzir a autonomia das universidades e das
escolas. Assim, com a perda de autonomia sobre as decisdes curriculares,
as instituicoes de ensino e os seus docentes perdem forga e possibilida-
des de recontextualizar o discurso regulador do Estado, com vistas ao
atendimento das necessidades sociais e dos sujeitos envolvidos, tanto no
espaco de formacio de professores, quanto da formagdo de criangas e
jovens, portanto, também no exercicio da profissao docente.

Nesse processo, as forgas neoliberais introduzem novos discur-
sos voltados para a gestdo da escola e para a avaliagdo de desempenho de
alunos e docentes. Assim, com base no modelo de desempenho, o mer-
cado passa a regular mais diretamente as praticas escolares, bem como os

* ANTUNES, R. Os sentidos do trabalho: ensaio sobre a afirmagdo e a negagdo do
trabalho. Sdo Paulo: Boitempo Editorial, 2001.



curriculos e seus conteudos. Esse modelo acaba por regular fortemente
as praticas pedagogicas e a distribuicao dos contetidos em todos os niveis
educacionais e curriculares (Bernstein, 2003)°.

Sendo assim, é impossivel refletir sobre a constitui¢do do cur-
riculo em qualquer nivel ou etapa da educagéo e, em especial na relagio
com a formacao de professores, sem considerar que “[...] se o curriculo,
evidentemente, é algo que se constrdi, seus conteudos e suas formas ul-
timas ndo podem ser indiferentes aos contextos nos quais se configura”
(Grundy apud Sacristan, 2000, p. 21)°.

Nesse sentido, no que se refere a forma¢io de professores é
preciso refletir, minimamente, sobre os contextos e discursos produzidos
no Brasil, nos dltimos anos, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Professores da Educacio Basica.

No inicio dos anos 2000, com o advento das Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagdo de Professores para a
Educagdo Basica (Res. CNE/CP, N° 01/027 e Res. CNE/CP Ne 02/028),

*BERNSTEIN, B. A Pedagogizagdo do conhecimento: estudos sobre recontextualizagao.
Cadernos de Pesquisa, [s.1.], n. 120, p. 75-110, nov./ 2003.

SSACRISTAN, J. G. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. 3. ed. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 2000.

7 BRASIL. Resolugio CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena. Conselho Nacional de Educagéo,
Brasilia, DE, 2002.

8 BRASIL. Resolu¢do CNE/CP n° 2 de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formac¢ao de Professores da Educagdo Bésica, em nivel

superior, curso de licenciatura, de graduagido plena. Conselho Nacional de Educagao,
Brasilia, DE 2002.



ocorreu 0 movimento de substituicio dos Curriculos Minimos para os
cursos de Graduagao, os quais foram alterados para curriculos baseados
nas competéncias e habilidades e orientados pelo principio da flexibili-
zagdo curricular. As mudangas curriculares na formagdo de professores
também foram marcadas pelo aligeiramento da formagdo nos cursos de
licenciatura, com uma redugdo significativa na carga hordria total das
licenciaturas, além da preponderincia da pratica sobre a teoria. Tais
mudangas foram orientadas pelo ideario que sustentou a crise do estado
de bem-estar social por meio do neoliberalismo de Margareth Tatcher,
estando intimamente comprometidas com os organismos multilaterais.

Na sequéncia, ap6s a discussdo por mais de uma década entre
o Estado, os pesquisadores do campo da educagio e as entidades repre-
sentativas, sob a égide de um governo progressista, foi instituida uma
nova DCN para a Formagédo de Professores para a Educagdo Bésica (Res.
CNE/CP, N° 02/2015%). Esse foi um cendrio, marcadamente, de articu-
lagdo entre as Politicas Educacionais, destacando-se a implementagido
da Conferéncia Nacional de Educagdo (CONAE), espago democratico
com ampla participagdo e com vistas ao desenvolvimento da educagao
nacional, compreendido como um Sistema Nacional Articulado de
Educagido, como, também, a criacdo do Féorum Nacional da Educacio e
dos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente. Esses
movimentos tiveram importante papel na formulagao de diagndsticos e

? BRASIL. Resolugio CNE/CP n° 2 de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formagdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formagio continuada. Conselho Nacional de Educagao, Brasilia, DF, 2002.



na pactuagao de planos estratégicos para a formagao inicial e continuada
de professores; acdes e programas desenvolvidos; gestdo e financiamento
para os programas de formagao de professores; além da defini¢ao de atri-
buigdes e responsabilidades em 4mbito nacional, estadual e municipal.

Ainda, nesse periodo, varias politicas foram criadas e possibili-
taram a ampliagdo da oferta de cursos de formagao de professores, dentre
elas, a criacdo dos Institutos Federais que tem a obrigatoriedade da ofer-
ta de 20% do total de vagas em cursos de licenciatura, a Reestruturagao
e a Expansdo das Universidades Federais (REUNI), além da interiori-
zagdo possibilitada por essas politicas. Nesse mesmo cenario e fruto
dessa articulacdo de politicas, a Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal da Educagdo Superior (CAPES) assumiu a Politica Nacional de
Formagao de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, bem como
disciplinou sua atuagdo no fomento a programas de formagao inicial e
continuada de professores nesse nivel de ensino. Essa alteragdo trouxe
uma maior organicidade entre os programas e os gestores das politicas
publicas, considerando varias agdes e principios como:

e Sistema UAB;

* Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢dio a Docéncia
- PIBID;

» Plano Nacional de Formagao de Professores da Educagdo Basica
- PARFOR;

* Programa de consolidagdo das Licenciaturas — Prodocéncia;



*  Estimulo ao reconhecimento e respeito a diversidade;

*  Politicas de inclusio;

* Formagido de professores direcionada a educagdo do campo e
indigena;

* Discussdes sobre as novas bases para a formagdo inicial e
continuada.

Nesse cendrio progressista, a DCN 02/2015 imprime, para a
Formacio de Professores para a Educagéo Basica, também uma propos-
ta organica que considera, além das bases para os curriculos das licen-
ciaturas, a formagdo continuada de professores, os cursos de segunda
licenciatura e os cursos de formagdo pedagogica para graduados. Para a
organizagdo dos curriculos, a Resolugdo 02/2015 definia trés nicleos em
carater abrangente, contemplando a formagédo geral, as dreas especificas
e interdisciplinares, bem como o conhecimento do campo educacional,
seus fundamentos e suas metodologias. Além disso, considerava o avan-
¢o nos fundamentos ontoldgicos e epistemoldgicos da docéncia, bem
como a visdo tedrica, ética, socio-histdrica, emancipadora e inclusiva.
Estabeleceu, portanto, os principios para a Base Comum Nacional para
Formagao Inicial e Continuada a partir de uma concepgdo de educagao
como processo emancipatorio e permanente, em contraposi¢ao aos cur-
riculos aligeirados e baseados na pedagogia das competéncias e habili-
dades, estabelecidos pela égide neoliberal da DCN anterior. Ainda, em
contraposi¢ao a DCN 01/2002, destacam-se os principios estabelecidos
na Base Comum Nacional:



+ Solida formagao tedrica e interdisciplinar;

* Unidade teoria-pratica;

* Trabalho coletivo e interdisciplinar;

* Avaliagao e regulacio dos cursos de formagao;
*  Gestao democratica;

+ Compromisso social e valorizagiao do profissional da educagao.

Com o avango da ultradireita, o cenario das Politicas de
Formagao de Professores no Brasil retrocede a partir da publicagdo da
Resolugdo CP/CNE n° 02/2019, a BNC-Formacio. Tal Resolugéo, fruto
de um cenario de governo autoritario, representa a descontinuidade das
politicas de formagdo de professores imposta as instituices de ensino,
uma vez que ndo houve um processo democratico que privilegiasse a
participagdo e o dialogo efetivo de pesquisadores do campo da educagéo
e de entidades representativas.

O curriculo instituido pela BNC-Formagao retoma o antigo
discurso da pedagogia das competéncias, com uma proposi¢ao ainda
mais radical, uma vez que dissocia teoria e pratica, impondo um viés
instrumental que se sobrepde a uma formagao reflexiva sobre a pratica
pedagodgica. Além disso, para a organizagdo curricular dos cursos de li-
cenciatura, define grupos de conteudos, estabelecendo em que momento
do percurso devem ser trabalhados. Desta forma, retira a autonomia das
instituicoes e dos docentes formadores na estrutura¢do e na defini¢do
dos curriculos.



O Parecer CNE/CP n° 22/2019'° que antecede a Resolugido
2/2019, dentre outras questdes, pauta a defini¢ao de curriculo pelo con-
ceito de conhecimentos essenciais, o que indica a precariza¢do do percurso
formativo dos cursos de licenciatura e, consequentemente, da educagdo
basica. Assim, o que se percebe é o alinhamento da BNC-Formagdo com
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), pautando os processos
formativos por um modelo técnico instrumental e prescritivo. Dessa
forma, a BNC-Formagéao fortalece a proposta fragmentaria e precari-
zante da BNCC cuja centralidade se alicer¢a na nogao de competéncias,
recuperando as politicas educacionais da década de 1990 no Brasil com o
carater pragmatico e a-historico (Silva, 2018)'". Nesse cendrio, sobretudo
a organiza¢ao dos curriculos de formagao de professores e da educagao
basica, instala-se uma perspectiva vinculada aos interesses politicos neo-
liberais e conservadores.

E preciso compreender que esse retrocesso imposto pela BNC-
Formagao esta, também, contextualizado no movimento de regulagao de
nivel transnacional. Assim, a regulagdo para a formagdo de professores
para a educa¢ao basica esta sujeita a Agenda Globalmente Estruturada
para a Educagdo (AGEE), movimento que corresponde a for¢as supra-
nacionais, orientado por interesses econémicos, com forte influéncia das

YBRASIL. Parecer CNE/CP n° 22/2019, aprovado em 7 de novembro de 2019. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a Educagdo Basica
e Base Nacional Comum para a Formagéo Inicial de Professores da Educacdo Basica
(BNC-Formagio). Conselho Nacional de Educacgio, Brasilia, DF, 2019.

"SILVA, M. R. A BNCC da Reforma do Ensino Médio: o resgate de um empoeirado
discurso. Educa¢do em Revista, Belo Horizonte, v. 34, 2018. Disponivel em: https://
www.scielo.br/j/edur/a/V3cqZ8tBtT3]vts7]JdhxxZk/?lang=pt. Acesso em: 9 jun. 2024.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=133091-pcp022-19-3&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
https://www.scielo.br/j/edur/a/V3cqZ8tBtT3Jvts7JdhxxZk/?lang=pt
https://www.scielo.br/j/edur/a/V3cqZ8tBtT3Jvts7JdhxxZk/?lang=pt

agendas nacionais. Esse movimento transnacional define uma modela-
gem de politicas educacionais encaminhando a reforma educativa global,
tendo como eixo principal a privatizagdo e a avaliagdo de larga escala. O
objetivo maior desse movimento transnacional nao é a privatizagdo das
matriculas, mas, especialmente, a privatizagdo dos curriculos e de seus
conteudos, tanto na educagédo basica quanto na educagio superior.

Os principios neoliberais, portanto, definem a regulagao trans-
nacional das politicas educativas, estabelecendo a estandardiza¢ao dos
curriculos e os processos de formagdo com a roupagem de uma nova
agenda, definindo a concepgio sobre a profissdo docente e a sua forma-
¢do. Direcionam, também, os modos e os processos de gestdo educacio-
nal, tendo os principios de eficiéncia e de eficacia escolar como eixos
centrais para medida de qualidade do sistema visando aos resultados e
ndao aos processos (Saraiva; Souza, 2020)"%

Nesse processo transnacional, o Estado se retira do lugar de defi-
nidor de politicas educacionais e se posiciona como um matizador do agen-
te privado. Por meio da multirregulagao da educagio, o Estado outorga ao
agente privado a legitimidade para a defini¢do e coordenacao das politicas
educacionais. O que se apresenta nesse cendrio de regulagdo transnacional
¢ a oferta educacional pelo Estado, o qual se ausenta do planejamento das
decisdes sobre as politicas educacionais, que passam a ser definidas pelos

organismos privados como as editoras e os organismos multilaterais.

2 SARAIVA, A. M. A; SOUZA, J. de E A formagdo docente e as organizagdes
internacionais: uma agenda focada na performatividade dos professores e na eficicia
escolar. Curriculo sem Fronteiras, [s.l.], v. 20, n. 1, p. 129-147, jan./abr. 2020. Disponivel
em: https://www.aesufope.com.br/PDF/saraiva-souza.pdf. Acesso em: 08 jun. 2024.



https://www.aesufope.com.br/PDF/saraiva-souza.pdf

A avaliagdo estandardizada tem o objetivo de garantir o domi-
nio de decisdo das politicas educacionais a partir do desempenho dos
estudantes. Assim, essa avaliacao, baseada em evidéncias, tende a culpar
os professores pelo fracasso dos estudantes, desconsiderando outros
fatores que o influenciam como a falta de investimento na educagéo, a
infraestrutura precaria das escolas, o tamanho inadequado das turmas,
dentre outros. Além desses aspectos, os resultados das avaliagdes de
larga escala, desconsideram os fatores externos as escolas, de ordem so-
cial e individual dos estudantes como o capital cultural dos alunos; as
dificuldades de acompanhamento pela familia, a seguranca alimentar,
condi¢oes de moradia, bem como uma série de fatores fruto da divisao
social de classes no Brasil. Para a opinido publica, o discurso veiculado,
sobretudo, recai sobre a falsa crenga de que os professores sdo responsa-
veis pelo fracasso dos estudantes, com o intuito de esconder as falhas do
Estado. As escolas e aos seus gestores e docentes se instala a cobranga de
metas estabelecidas pelos governos. Nesse cenario de gestao de resulta-
dos, a autonomia das escolas, dos gestores e dos professores fica cada vez
mais restrita.

Recentemente, com um novo cenario politico a partir da elei-
¢do de um governo de base progressista, instituiu-se uma nova Diretriz
Nacional Curricular para a formagdo de professores para a Educagido
Basica, Resolugao CNE/CP n° 4/2024". Em que pese a necessidade de

13 BRASIL. Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024. Dispoe sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formac¢io Inicial em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério da Educagdo Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagdgica para graduados nao licenciados e cursos de segunda licenciatura). Conselho
Nacional de Educacao, Brasilia, DF, 2024.



aprofundamento da discussio sobre a nova DCN, uma vez que a pu-
blicagdo é muito recente, alguns aspectos podem ser imediatamente
identificados. A Resolu¢ao n° 4/2024, deixa de se pautar pela pedago-
gia das competéncias e habilidades, abandonando o caréter prescritivo
para o curriculo para a formacdo de professores, superando o percurso
académico que forja o docente como mero reprodutor técnico da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (Parecer CNE/CP n° 4/2024)%,
Ao contrario, o que se observa no texto da DCN, a qual ndo mais é
denominada como BNC-Formagio, é a tentativa da superaciao de uma
regulagao prescritiva e utilitarista. O texto da nova Resoluc¢ao traz uma
clara preocupacéo com a relagio teoria e pratica, entendida como praxis
pedagodgica.

Da mesma forma, o dominio de conhecimentos epistemold-
gicos, didaticos, metodologicos, filosoficos, socio-histdricos, culturais,
éticos e estéticos, figuram associados a perspectiva da formagao de um
professor critico comprometido com a construgao de uma sociedade jus-
ta, equanime, igualitdria e de relagdes democraticas na escola. Também
fica clara a indicagdo de que o professor da educagdo basica precisa ter
formacao sélida e especifica na area de conhecimento para a qual estard
habilitado. Ainda, retoma a indicacdo sobre a necessaria atuacio inclu-
siva dos docentes para a superagdo de exclusdes sociais, étnico-raciais,
econdmicas, culturais, religiosas, politicas, de género, sexuais e outras.

"“BRASIL. Parecer n° 4, de 12 de margo de 2024. Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagao Inicial em Nivel Superior de Profissional do Magistério da Educagdo Escolar
Basica (cursos de licenciatura, de formagdo pedagogica para graduados néo licenciados e
de segunda licenciatura). Conselho Nacional de Educagio, Brasilia, DF, 2024.



Ainda, a formacéo para a gestdo escolar também reaparece na nova nor-
mativa apontando para a necessaria formagdo e compreensao da impor-
tancia da gestao democratica nas escolas.

Mantendo a carga hordria prevista anteriormente de 3.200h
para os cursos de licenciatura, a normativa amplia a organiza¢ao curri-
cular em quatro nucleos de conhecimentos: Estudos de Formagao Geral
(EFG); Aprendizagem e Aprofundamento dos Conteudos Especificos
das areas de atuagao profissional (ACCE); Atividades Académicas de
Extensdo (AAE), realizadas na forma de praticas vinculadas aos compo-
nentes curriculares; Estagio Curricular Supervisionado (ECS).

O diferencial da nova DCN em relagio aos nucleos que
organizam os curriculos é que a nova resolucao legitima a curriculariza-
¢do da extensao, por meio de Atividades Académicas de Extensao (AAE),
ja muito prevista no Plano Nacional de Educagédo e, também, na DCN
02/2015. Pode-se perceber que, se bem implantado pelas Institui¢oes de
Ensino Superior, esse Ntcleo muito tera a contribuir com a relagéo teoria
e pratica, uma vez que a norma prevé que tais atividades devem estar
vinculadas aos componentes curriculares por meio da implementagédo de
projetos integradores de praticas educativas, visando fomentar a integra-
¢do e o didlogo com a educagao basica ao longo do percurso formativo.

O que se percebe, portanto, é que as DCN de 2024 retomam a
concepgao dos movimentos da educagdo progressista com maior énfase
na sdlida formagdo tedrica e da necessaria relagio com a pritica. E visi-
vel, também, o comprometimento da formagdo de professores alinhada
ao paradigma de formagdo humana e emancipatoria.



A partir da presente andlise é possivel identificar os movimen-
tos e tensdes presentes na correlagao de forcas de dois paradigmas que
defendem posi¢oes contrarias em relacdo ao papel social da educacéo e
que vém norteando as politicas publicas e os curriculos para formagao
de professores e para a educagdo basica. De um lado, o neoliberalismo
com a perspectiva de educagdo como e para o mercado e, de outro, o viés
progressista que defende a educagdo como emancipagdo humana com
vistas ao fortalecimento da democracia.

Nesse sentido, ao propor a obra “Curriculo e Formac¢io de
Professores: Intersec¢des entre Formagéo e Profissdo Docente”, o Grupo
de Pesquisa Politicas, Saberes e Praticas de Formacao de Professores, li-
derado pelos professores Ricardo Luiz de Bittencourt e Gislene Camargo,
traz uma contribuicio valiosa e pertinente para o campo do curriculo,
da formacdo de professores e para profissdao docente. Nesse espago de
tensdo que configura as politicas educacionais, curriculos e fazeres do-
centes, a produgdo de conhecimento se torna o elemento propulsor de
uma praxis pedagogica critica na universidade e na escola.

A leitura e andlise critico-reflexiva dos capitulos e das temati-
cas que retine esta obra, tanto nos espagos académicos quanto no inte-
rior das escolas, pode contribuir para o desenvolvimento que Bernstein
(1988, p. 103)"® chama de brecha discursiva, movimento produzido na
relagdo de controle e reproducéo cultural entre e no interior das classes
sociais. Para o autor, a brecha discursiva é “[...] um lugar de encontro

B BERNSTEIN, B. Poder, educacion y consciencia: sociologia de la transmision cultural.
Santiago: CIDE, 1988.



entre a coeréncia e a incoeréncia, da ordem e da desordem, de como é e
de como pode ser [...]".

O convite aqui é de que, para além da leitura, o coletivo de
professores e futuros professores, a partir do didlogo critico com esta
obra, se utilizem da brecha discursiva a que o controle simbolico esta
sujeito para refletir sobre a realidade educacional brasileira. A proposta
é que a interagdo com cada capitulo deste livro contribua para que o “[...]
impossivel seja transformado no lugar do provavel” (Bernstein, 1988, p.
103). E preciso construir possibilidades alternativas para pensar curricu-
los realmente comprometidos com a formagao de professores e com os
fazeres da profissdo docente radicalmente promotores da emancipagio
humana, por meio da educagdo socialmente referenciada, com vistas a
uma sociedade justa e alicer¢ada na democracia.
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APRESENTACAO

O Grupo de Pesquisa Politicas, Saberes e Praticas de Formagéao
de Professores, liderado pelos professores Ricardo Luiz de Bittencourt
e Gislene Camargo, retne estudantes de graduagio, pds-graduagdo
e docentes de diferentes areas do conhecimento. Tem como objeto de
estudo a formacao e a profissdo docente. Ele foi criado em 2014 e neste
ano, 2024, completa 10 anos, contribuindo para o desenvolvimento do
campo de pesquisa sobre a formagdo de professores. Neste primeiro de-
cénio, o grupo aprovou projetos em editais internos e externos de apoio
a pesquisa. Publicou livros, capitulos e artigos em periddicos cientifi-
cos. Atualmente, o grupo tem se dedicado a pesquisar o curriculo como
campo de disputa de diferentes projetos de educagio, de sociedade e de
formag¢do humana.

O livro “Curriculo e Formagdo de Professores: Interseccoes
entre Formacdo e Profissdo Docente” retine nove capitulos compostos
por artigos dos pesquisadores integrantes do grupo de pesquisa. O ob-
jetivo deste livro é oportunizar aos leitores possibilidades de reflexdes
sobre o campo da formagido de professores voltadas a complexidade do
curriculo, sobretudo, na constituigido da profissio docente. Os capitulos
articulam a temdtica central da obra e resultam de estudos e pesquisas
desenvolvidas no grupo de pesquisa nos dois tltimos anos. Os capitulos
foram organizados em trés eixos temdticos ou partes. O primeiro eixo,
intitulado Curriculo e os Processos de Subjetivacao envolve os capitulos
1,2e3.
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O capitulo 1 “Curriculo e Processos de Subjetivagio da
Docéncia’, direciona o olhar para o individuo que se constitui como
sujeito, tomando por base as teorizacdes de Foucault. O artigo discute
o modo como o curriculo produz as subjetividades dos professores, sob
uma analise da DCN/BNC/2019 apresentando as suas nuances nas pra-
ticas docentes.

No capitulo 2 “Curriculo, Escola e Educa¢ao’, os autores apre-
sentam um breve historico sobre a constituicio do curriculo no Brasil,
possibilitando uma reflexido sobre o posicionamento de diferentes con-
cepgoes de curriculo e o papel fundamental do professor na selegiao do
objeto de estudo, embora os conteudos (habilidades e competéncias)
estejam definidos na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

O capitulo 3 discorre sobre “A Burocratizagao do Trabalho
Docente: Formas e Estratégias de Controle” e convoca a reflexdo sobre
o neoliberalismo e o modelo de produtividade, bem como a sua efica-
cia nos novos curriculos e a burocratizagdo docente e empresarizagao
escolar sobre o sistema gerencialista que articulam e explicitam sobre a
influéncia do neoliberalismo no &mbito escolar, além das consequéncias
refletidas na parte pedagdgica, descaracterizando a principal fun¢do do
professor.

O segundo eixo temdtico, Curriculo e Formagao de Professores,
envolve os capitulos 4, 5 e 6.

O capitulo 4 aprofunda a perspectiva no que tange as “Diretrizes
Curriculares para a Formagdo de Professores DCN/BNC/2019 e seus im-
pactos na formacéo e profissio docente”, analisando os desdobramentos
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do documento, dentre eles, a avaliacdo em larga escala e a desprofissio-
nalizacdo docente.

No capitulo 5, ao adentrar nas “Concepgdes de Teoria e Pratica
nas Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professores DCN/
BNC/2019”, analisa-se os conceitos e as terminologias do documento,
ou seja, a identificacdo da concepgdo de curriculo, a manifestagdo das
concepgdes de teoria e prética, a presenca da expressiao formagao de
professores e a abordagem das expressdes conhecimento, habilidade e
competéncia. O entendimento de tais terminologias contribui para o
conhecimento sobre a formagdo docente, presente na DCN/BNC/2019.

O capitulo 6 “Diretrizes Curriculares para a Formagao de
Professores - DCN/BNC/2019” procura responder se esse documento
entende a formacdo de professores como busca de alta performance e
aplicagdo da BNCC na Educagao Basica ou se contribui com a autono-
mia dos professores. Para tanto, os autores analisam documentos regu-
latdrios e buscam divergéncias e convergéncias com a DNC/BNC/2019.

O terceiro eixo tematico, Curriculo na Educacédo Basica, envol-
ve os capitulos 7, 8 e 9.

O capitulo 7 olha para a “Educagdo Infantil na BNCC e os
Processos de Subjetivagdo das Infancias: os Siléncios sobre os Marcadores
Sociais de Género e de Sexualidade”, trazendo o foco para o que foi tra-
tado de maneira velada ou inexistente na BNCC. Os marcadores sociais
de género e de sexualidade mereceram aten¢ao dos autores ao tratar do
curriculo, visto que a Educac¢io Infantil, baseada em uma concepg¢io de
ensino tradicional, tende a proteger as criangas e silenciar as tematicas
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relevantes para o desenvolvimento integral. Desse modo, o artigo trans-
corre sobre o conceito de subjetividade e aborda os campos de experién-
cias focalizando o eu, o outro, o nos e os direitos de desenvolvimento e
aprendizagem, especialmente, conviver, expressar e conhecer-se.

O capitulo 8 investiga “A Proposta do Curso Alfabetizagdo
Baseada na Ciéncia-ABC e as Estratégias de Subjetivagio e
Governamentalidade dos Sujeitos”, nesse sentido, o artigo descreve as
bases tedricas e metodoldgicas do ato de alfabetizar, identificando as
concepgdes de curriculo presentes no curso ABC, analisando se estdo
presentes nas estratégias de governamentalidade e de subjetivacao da
proposta de formacéao de professores.

O capitulo 9, intitulado “Ontem e Hoje: o Caminhar das
Propostas Curriculares de Santa Catarina’, apresenta as discussoes acer-
ca das propostas curriculares que integraram a educagio publica, a rede
estadual em Santa Catarina, bem como as propostas vigentes, principal-
mente para o Novo Ensino Médio.

O desejo do Grupo de Pesquisa Politicas, Saberes e Praticas
de Formagao de Professores é que a leitura desta obra possa contribuir
para o desenvolvimento de outras pesquisas no campo da formagao de
professores e inspirar outros pesquisadores que defendem a educacio e
seus profissionais, muitas vezes, tdo pouco reconhecidos e valorizados
pela sociedade.
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CAPITULO I

CURRICULO E OS PROCESSOS DE
SUBJETIVACAO DA DOCENCIA
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INTRODUCAO

Atualmente, o Brasil tem implementado diversas estratégias
para qualificar os processos educativos realizados nos espagos escolares
destinados a educagio basica e também as universidades. Dentre essas es-
tratégias, destaca-se a intensa produgdo de documentos orientadores para
a construgdo dos curriculos a serem desenvolvidos no pais. Nesse sentido,
o presente estudo tem como objetivo geral analisar como a organizagio
curricular tem produzido subjetividades no campo da formagdo de pro-
fessores. Do objetivo geral, definimos os seguintes objetivos especificos:
identificar as concep¢des de curriculo na perspectiva dos estudos cultu-
rais; compreender como o curriculo produz subjetividades e descrever
como o curriculo da contornos aos processos de formagdo de professores.

A proposta de pesquisa se inspira na abordagem qualitativa,
utilizando da revisao bibliografica de produgées de Foucault (1987, 1990,
1995, 2008, 2014), Silva (1999), Veiga-Neto (2007, 2016), Neto (2017), en-
tre outros. Além disso, utiliza a andlise documental da DCN/BNC/2019.

O texto foi organizado com uma introdugdo que sinaliza para
o leitor o percurso de pesquisa. Posteriormente, discute-se como o in-
dividuo se constitui como sujeito tomando por base as teorizagdes de
Foucault. A terceira secdo trata de apontar o modo como o curriculo
produz subjetividades dos professores. Na quarta parte, apresenta-se
uma andlise da DCN/BNC/2019 como projeto curricular de subjeti-
vagdo das praticas docentes. Por fim, da-se as consideragdes finais e as
referéncias bibliograficas que embasaram o estudo.
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A CONSTITUICAO DO SUJEITO EM FOUCAULT

Neste estudo, que busca analisar como a organizagao curricu-
lar tem produzido subjetividades no campo da formacao de professores,
decidimos iniciar pela constitui¢do do sujeito tomando como base os
estudos de Foucault.

O filésofo e psicélogo Michel Foucault, nascido em 1926, ini-
ciou suas produg¢des no inicio da década de 1950, focalizando estudos
acerca da doenga mental e da histéria da loucura. Em seguida, investigou
o poder, em que publicou um de seus livros mais conhecidos, Vigiar e
Punir. Por fim, nos tltimos vinte anos — até o fim de sua vida, em 1984
- Foucault buscou construir uma narrativa das diferentes formas pelas
quais nos constituimos sujeitos em nossa cultura (Veiga-Neto, 2007).
Desse modo, para Foucault, “[...] o que importa nio é descobrir o que
somos nos, sujeitos modernos; o que importa é perguntarmos como che-
gamos a ser o que somos, para, a partir dai, podermos contestar aquilo
que somos” (Veiga-Neto, 2007, p. 40).

Classificar Foucault ndo é tarefa facil, mas tendo em vista os
dois grandes modos de fazer filosofia, sistematico e o edificante, pode-
mos perceber algumas aproximagdes do estudioso como um filésofo edi-
ficante. Michel ndo acreditava nem buscava uma verdade absoluta. Ele
buscava interrogag¢des, indagacoes e questionamentos. Michel Foucault
explorava as possibilidades. Conforme Rorty (1994, p. 286):
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Os grandes fildsofos sistematicos sdo construtivos
e oferecem argumentos. Os grandes filésofos edi-
ficantes sdo reativos e oferecem sétiras, parddias,
aforismos. Eles sdo intencionalmente periféricos.
Os grandes fildsofos sistematicos, como os grandes
cientistas, constroem para a eternidade. Os gran-
des filésofos edificantes destroem para o bem de
sua propria geragdo. Os fildsofos sistematicos que-
rem colocar o seu tema no caminho seguro de uma
Ciéncia. Os filésofos edificantes querem manter o
espaco aberto para a sensacdo de admiragdo que
os poetas podem por vezes causar-admiragdo por
haver algo de novo debaixo do sol, algo que ndo é
uma representagao exata do que ja ali estava, algo
que (pelo menos no momento) nao pode ser expli-
cado e que mal pode ser descrito.

Nesse sentido, os fildsofos edificantes, antes de buscarem a
consagragao e o reconhecimento individual, visam a construgao coletiva
que contribua com a sociedade e o seu desenvolvimento. Além disso,
nao podemos tomar as produgdes de Foucault como teorias globais que
servem como remédio para todos os problemas das iniimeras areas exis-
tentes. Michel Foucault trabalhava de forma muito especifica e esmiuca-
da, por isso, ao invés de teorias foucaultianas, chamaremos de teorizagoes
foucaultianas as produgdes do autor em questdo (Veiga-Neto, 2007).

Diversos tedricos tentam sistematizar ou periodizar Foucault,
dividindo suas produg¢des em trés etapas ou fases — arqueologia, genea-
logia e ética —, tendo como critério a metodologia e/ou a cronologia de
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suas obras. De fato, Foucault utilizou dos métodos de arqueologia e ge-
nealogia de Nietzsche para desenvolver suas pesquisas. Posteriormente,
também utilizou da ética, um modo de investigagdo que ele mesmo
construiu. Porém, aqui, ao invés de chamarmos de etapas ou fases, uti-
lizaremos o conceito de dominios foucaultianos de Miguel Morey que,
diferente das demais classificagdes, considera que os dominios se incor-
poram sucessivamente. Em outras palavras, considera que cada dominio
¢ aglutinado ao novo que surge (Veiga-Neto, 2007).

Esses dominios sao denominados saber-ser, saber-poder e sa-
ber-consigo. Em linhas gerais, o primeiro (saber-ser) busca compreender
como nds nos subjetivamos a partir dos saberes/conhecimentos, sejam
eles académicos ou nao - pelo estatuto da ciéncia. O segundo (saber-
-poder) explora como a partir do poder e de suas relagées podemos ser
subjetivados. O Estado e suas institui¢oes sdo grandes instrumentos de
subjetivacdo nesse dominio, sobretudo, a partir das prdticas divisoras que
classificam os seres humanos, por exemplo, como doentes e sadios, lou-
cos e sdos, criminosos e ordeiros. Podemos dizer que a Igreja Catdlica e
o Hospital Psiquidtrico foram duas fortes institui¢des classificadoras. J4,
o terceiro dominio (saber-consigo) esta ligado a como nés mesmos nos
tornamos sujeitos por meio da moral (Veiga-Neto, 2007). Ou seja, pela
autorregulacao, pelo autocontrole, pela adequagdo as normas e padroes.
Nesse dominio também cabe quando nos reconhecemos como sujeitos,
por exemplo, de uma sexualidade (Veiga-Neto, 2007).

No contexto dessas discussdes, Foucault cunhou o termo su-
jeito, tendo em vista os dois mais importantes significados: “sujeito [as-
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sujeitado] a alguém pelo controle e dependéncia, e preso a sua propria
identidade por uma consciéncia ou autoconhecimento” (Foucault, 1995,
p. 235). Desse modo, nunca somos sujeitos totalmente livres, estamos
sempre acorrentados a algo, a alguém ou a nds mesmos.

Foucault pouco fala de liberdade explicitamente, mas no bojo
de suas discussoes ¢ o que defende e objetiva com seus tltimos trabalhos.
Em um de seus textos o autor pontua:

Meu papel — mas esse é um termo muito pomposo
- é 0 de mostrar as pessoas que elas sdo muito mais
livres do que pensam ser; que elas tém por ver-
dadeiros, por evidentes, alguns temas que foram
fabricados num momento particular da historia,
e que essa suposta evidéncia pode ser criticada e
destruida (Foucault, 2014, p. 288).

Nesse sentido, Foucault acredita que o sujeito se constitui his-
torica e culturalmente e, por isso, vai se modificando conforme a socie-
dade se transforma. Ele ndo acredita em um sujeito desde sempre ai, em
um sujeito perene, que preexiste a0 mundo social. E, assim, ndo contente
com a concepgdo de um sujeito dado, o estudioso averigua e formula
as trés formas de sujei¢ao supracitadas — pelo saber, pelo poder e por si
mesmo (Veiga-Neto, 2007).

Em sintese, Foucault, ao investigar de modo muito aprofunda-
do e especifico o saber, o poder e a sua relagdo intrinseca, que juntos do
cuidado de si constituem o sujeito moderno, percebeu o quanto a escola
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articula estes dois primeiros dominios, saber e poder. Logo, comegou a
compreender a escola como uma grande institui¢ao produtora de subje-
tividades (Veiga-Neto, 2007). Frente a isso, é importante analisarmos e
refletirmos que sujeitos a escola, e tudo que se encontra no seu interior,
vem produzindo atualmente.

CURRICULO COMO ESTRATEGIA DE PRODUCAO DE
SUBJETIVIDADES

O conceito de curriculo é muito amplo e diverso entre as teori-
zagdes dos estudiosos desse campo de pesquisa. Os tedricos mais tradi-
cionais veem o curriculo apenas como um instrumento de organizagao
escolar, ou seja, s6 consideram o curriculo formal/oficial. Contudo,
existe outra vertente, mais critica, que enxerga o curriculo como toda
movimentagdo e dindmica da escola e do contexto em que ela se insere.
Acreditamos e defendemos que essa tltima corrente melhor representa
o curriculo escolar. Com isso, propomos aqui analisar alguns conceitos
de curriculo, a fim de buscarmos reflexdes e questionamentos antes de
encontrarmos respostas verdadeiramente absolutas.

Como destacamos no bloco anterior, Foucault, por meio de
suas analises, considera a escola como uma institui¢io que relaciona
fortemente o poder e o saber. Por essa razao, torna-se um forte campo de
subjetivacao (Veiga-Neto, 2007). Posto isso, é necessario aprofundarmos
estudos acerca das ferramentas que compdem esse espago.
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Tomaz Tadeu da Silva, elaborando uma producéo sobre as teo-
rias do curriculo, materializado em seu livro Documentos de Identidade
(1999), coloca o curriculo como algo nao neutro. Nesse sentido, todo
curriculo, seja qual for a sua perspectiva, possui uma pretensao, seja im-
plicita, como no caso da teoria tradicional, ou explicita como nas teorias
criticas e pos-criticas (Silva, 1999). As duas ultimas perspectivas, acabam
sendo mais explicitas por sua intencionalidade transformadora, diferente
da teoria tradicional que apenas trabalha para manutengao da sociedade.
“As teorias tradicionais eram teorias de aceitagdo, ajuste e adaptagdo. As
teorias criticas sdo teorias de desconfianga, questionamento e transfor-
magcao radical” (Silva, 1999, p. 30).

Compreendendo que o curriculo é politico e que ele pretende
construir um determinado sujeito e uma determinada sociedade, po-
demos enxerga-lo como uma estratégia de producao de subjetividades.
Corroborando as nossas constatagdes, Silva (1999, p. 15) escreve que:
“[...] um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vao
seguir aquele curriculo”. Assim, a partir dos especificos conhecimentos
que um curriculo é constituido, ele constitui uma especifica subjetivi-
dade. Afinal, em um curriculo, alguns conhecimentos sdo reduzidos ou
ignorados para que outros possam ser privilegiados. Esses saberes privi-
legiados sdo a maior arma de subjetivagao dentro do curriculo. Ademais,
pelo curriculo ter autonomia e flexibilidade de escolher o que privilegiar
ou ndo - que visam a uma subjetividade -, acaba tornando-se também
um instrumento de poder (Silva, 1999).
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Se quisermos recorrer a etimologia da palavra “cur-
riculo”, que vem do latim curriculum, “pista de cor-
rida’, podemos dizer que no curso dessa “corrida”
que é o curriculo acabamos por nos tornar o que
somos. Nas discussoes cotidianas, quando pensa-
mos em curriculo pensamos apenas em conheci-
mento, esquecendo-nos de que o conhecimento
que constitui o curriculo esta inextricavelmente,
centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que
somos, naquilo que nos tornamos: na nossa iden-
tidade, na nossa subjetividade (Silva, 1999, p. 15).

De certo modo, focalizamos até o momento no curriculo
formal/oficial e no curriculo em ag¢do, mas sera que o curriculo oculto
ndo produz subjetividades nas criangas e nos alunos? Ha uma discussao
(e algumas divergéncias) sobre as nog¢des de curriculo oculto entre os
pensadores tradicionais, criticos e pds-criticos desse campo de pesqui-
sa. Certamente, a maioria deles acredita no curriculo oculto e que ele
também educa (subjetiva) pelas relagdes, normas, regras, organizagao
do tempo e espago, etc. Contudo, eles reagem de diferentes maneiras aos
impactos do curriculo oculto.

Para a perspectiva critica, o que se aprende no
curriculo oculto sdo fundamentalmente atitudes,
comportamentos, valores e orientagdes que permi-
tem que criancas e jovens se ajustem da forma mais
conveniente as estruturas e as pautas de funciona-
mento, consideradas injustas e antidemocraticas
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e, portanto, indesejaveis, da sociedade capitalista.
Entre outras coisas, o curriculo oculto ensina, em
geral, o conformismo, a obediéncia, o individualis-
mo (Silva, 1999, p. 78).

Nesse sentido, a perspectiva critica — assim como a pds-cri-
tica — reflete sobre o curriculo oculto e trabalha para que ele nao seja
apenas uma ferramenta de adequagao e atendimento do capitalismo e do
neoliberalismo, que é o objetivo — mesmo que implicito - da perspectiva
tradicional. Contudo, para refletir sobre o curriculo oculto, deve-se ter
consciéncia de que ele existe. E “[...] tornar-se consciente do curriculo
oculto significa, de alguma forma, desarma-lo” (Silva, 1999, p. 80).

As perspectivas criticas e pds-criticas possuem diversas apro-
ximagdes, sobretudo, quando relacionadas a intencionalidade. Mas é
importante estabelecermos algumas distingdes postas em suas teoriza-
¢Oes. A perspectiva critica se apoia no neo-marxismo de Gramsci e na
escola de Frankfurt, e busca estudar as relagdes de poder que privilegiam
e oprimem. Ja a pos-critica utiliza, principalmente, Foucault e Derrida,
a partir de novos discursos e com a ascensao de alguns marcadores so-
ciais, como género, ra¢a, etnia, sexualidade e também com o multicul-
turalismo, a fim de analisar as rela¢des entre conhecimento, identidade
e poder (Moreira, 2001). Contudo, temos que destacar que “[...] ambas
nos ensinaram, de diferentes formas, que o curriculo é uma questdo de
saber, identidade e poder” (Silva, 1999, p. 147). Nessa mesma linha de
raciocinio, Silva (1999, p. 149) aponta:
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Com as teorias criticas aprendemos que o curri-
culo ¢, definitivamente, um espago de poder. O
conhecimento corporificado no curriculo carrega
as marcas indeléveis das relagdes sociais de poder.
O curriculo é capitalista. O curriculo reproduz -
culturalmente - as estruturas sociais. O curriculo
tem um papel decisivo na reprodugio da estrutura
de classes da sociedade capitalista. O curriculo é
um aparelho ideoldgico do Estado capitalista. O
curriculo transmite ndo desaparece. Nas teorias
pos-criticas, o conhecimento ndo é exterior ao
poder, o conhecimento ndo se opde ao poder. O
conhecimento nédo é aquilo que pde em xeque o
poder: o conhecimento ¢ parte inerente do poder.
Em contraste com as teorias criticas, as teorias pos-
-criticas ndo limitam a analise do poder ao campo
das relagdes econdémicas do capitalismo. Com as
teorias pos-criticas, o mapa do poder é ampliado
para incluir os processos de dominagdo centrados
na raga, na etnia, no género e na sexualidade

Assim, como ja explicitado, as duas visdes compreendem a re-
lacdo do poder com o curriculo, porém de maneiras distintas. A perspec-
tiva pos-critica amplia a visao do poder, ultrapassa limites, pois passa a
considerar raga, etnia, género e sexualidade como formas de dominagao,
de modo a refletirem no curriculo e no processo de escolarizagdo. Afinal,
para essa teoria — como para a critica — as relacdes sociais também fa-
zem parte do curriculo e devemos compreender que nessas relagdes, seja
professor-aluno, aluno-aluno, aluno-direcéo, existem relagcdes de poder
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que, implicitamente, dominam e oprimem, todavia, tais marcadores so-
ciais fazem parte desse processo. Se tomarmos outros marcadores sociais
como racismo, machismo e a Igbtfobia sera possivel constatar que a Base
Nacional Comum Curricular, que rege a educa¢dao em ambito federal,
cita apenas quatro vezes a palavra racismo e nenhuma vez as expressoes
machismo e Igbtfobia em suas 600 paginas. Algumas vezes menciona que
se deve combater preconceitos de qualquer natureza e cita a diversidade.
Porém, nao conceitua e explicita quais sdo esses preconceitos e de que
diversidade se refere. Esse apagamento mostra o seu desinteresse e a sua
despreocupagdo com diversos grupos sociais que vém histdrica e per-
manentemente sendo discriminados, excluidos e silenciados. Moreira
(2001, P 3), em consonancia com nossas colocag()es, afirma:

Considerar o carater multicultural da sociedade
no ambito do curriculo e da formagdo docente
implica respeitar, valorizar, incorporar e desafiar
as identidades plurais em politicas e praticas curri-
culares. Implica, ainda, refletir sobre mecanismos
discriminatérios ou silenciadores da pluralidade
cultural, que tanto negam voz a diferentes iden-
tidades culturais, silenciando manifestacoes e
conflitos culturais, como buscam homogeneiza-las
em conformidade com uma perspectiva monocul-
tural. Tais reflexdes, tdo propagadas e ao mesmo
tempo téo criticadas, tém informado o que se con-
sidera uma pratica pedagégica multiculturalmente
orientada, oposta as intencdes de homogeneizagio,
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competitividade e produtividade que norteiam as
politicas educacionais liberais.

Por isso, é fundamental que se inicie um movimento de as-
censdo desses grupos sociais apagados e subalternizados nos curriculos
escolares. E no conceito de justia curricular que alguns estudiosos do
campo do curriculo se apoiam e defendem como forma de resolver esta
problematica. Esse conceito acredita que a justiga social s6 é feita com
auxilio de um curriculo que contemple e assegure os direitos humanos,
as diversidades, os grupos ditos minoritdrios. Ou seja, para a justiga cur-
ricular as desigualdades sociais e as violéncias sé serdo combatidas se
forem pautas da escola (Ponce; Neri, 2015).

Além de pensarmos na subjetivagdo dos alunos, ¢ importante
pensarmos também sobre a formagdo dos professores. Sera que a forma-
¢do desses profissionais ndo passa por um processo de sujei¢ao? Afinal,
€sse processo, em seu bojo, possui relagdes sociais e, consequentemente,
relagdes de poder. Além de que, na academia também hd um curriculo.
Isso posto, podemos pensar que sim e, como na formagdo dos alunos,
aqui também ha intencionalidades. Nos cabe indagar, refletir e analisar
quais sdo esses propdsitos.

[...] que professores estio sendo formados, por
meio dos curriculos atuais, tanto na formacio
inicial como na formagéo continuada? Que profes-
sores deveriam ser formados? Professores sintoni-
zados com os padrdes dominantes ou professores
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abertos tanto a pluralidade cultural da sociedade
mais ampla como a pluralidade de identidades pre-
sente no contexto especifico em que se desenvolve
a pratica pedagogica? Professores comprometidos
com o arranjo social existente ou professores ques-
tionadores e criticos? (Moreira, 2001, p. 5).

Essas sdo algumas das tantas questdes que devemos analisar
em um curriculo de formacio docente. Precisamos estar preocupados
com a nossa formacdo e com a constru¢do da nossa identidade. E, as-
sim, ndo podemos aceitar tudo que esta posto. A reivindica¢éo é neces-
saria, sobretudo, no cenario politico e social em que nos encontramos.
Corroborando, Foucault escreve que: “[...] nem tudo é ruim, mas tudo é
perigoso, o que ndo significa exatamente o mesmo que ruim. Se tudo é
perigoso, entdo sempre temos algo a fazer. Portanto, minha posi¢ao nao
conduz a apatia, mas ao hiperativismo pessimista” (Dreyfus; Rabinow,
1995, p. 256).

No Brasil, como forma de organizar e orientar a formagao do-
cente, contamos com a Base Nacional Comum para Formagao Inicial
de Professores da Educa¢ao Basica (DCN/BNC/2019), que tem como
referéncia a BNCC. E importante salientar que cada estado também tem
a incumbéncia de elaborar suas propostas curriculares, como forma de
melhor atender as particularidades das regides em que estao inseridas.
Contudo, essas formulagdes nao chegam a formagao docente, apenas a
educacéo basica.
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Curriculo e os Processos de Formacdaio de Professores

Nesta secao, pretende-se descrever como o curriculo dé con-
tornos aos processos de formacao de professores. Para atingir essa finali-
dade, buscou-se a legislacdo que orienta a oferta dos cursos de formagéao
de professores no Brasil.

Na perspectiva de Foucault, os processos de subjetivagdo po-
dem ocorrer de dois modos: pelo assujeitamento ou pelas praticas de
si, ou seja, por um poder disciplinar ou por um processo de autodisci-
plina com praticas de liberdade. Somos constituidos social, histdrica e
geograficamente. Nascemos seres humanos e nos produzimos ou somos
produzidos sujeitos a partir das relagdes sociais. Nao nascemos prontos
(Neto, 2017). Em outras palavras, para Foucault, somos subjetivados
por praticas de coercdo, em que a arquitetura, as tramas e as relacdes de
poder nos submetem a uma espécie de coergao disciplinar. Ou, quando
passamos autonomamente a nos autogovernar.

De certo modo, ninguém escapa da subjetivacido. Cabe aos
sujeitos se perceberem produzidos socialmente e as tramas de poder e
saber que as cercam, para assim ndo aceitar tudo que estd (im)posto.
Nesse caso, Foucault chama essa resisténcia de contraconduta ou atitude
critica, mas deixa claro que ndo é uma espécie de resisténcia andrquica,
de negacao de tudo (Neto, 2017), mas sim “[...] uma vontade de nao
ser governado assim, dessa forma, a esse preco” (Foucault, 1990, p. 24).
Ou melhor, néo se trata de pensar praticas de liberdade na auséncia ou
recusa de normas, porém no seu uso autdbnomo (Neto, 2017).
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Haé no senso comum um consenso de que a graduagio se in-
cumbe do conhecimento cientifico e da atuagdo da transposi¢ao desses
saberes de uma forma um tanto quanto isolada. Em contrapartida, Tardif
(2014) e N6voa (2012), grandes nomes do campo da formagédo de profes-
sores — em que possuem teorizagoes que muito se aproximam — partem
do pressuposto de que uma formacdo docente sélida se faz a partir da
indissociabilidade entre teoria e pratica, sem sobreposi¢do e hierarquia.
E uma espécie de bindmio. O conhecimento discutido e apropriado na
universidade se ressignifica na pratica, que impulsiona novas teorias e
metodologias de ensino. E uma via de mio dupla, um ciclo sem fim.

De um lado mais radical e comprometido com a justiga so-
cial temos Paulo Freire; sua famosa frase destaca: “Educagdo é um ato
politico” (Freire, 1991, p. 20). Nessa perspectiva de politicidade voltada
para a equidade educacional e social, Paulo Freire considera importante
uma formagado docente critica e emancipadora para que possa assegurar
e sustentar uma formacdo desse mesmo carater no chio da escola aos
alunos da educagao basica. Assim, em seu livro Pedagogia da Autonomia,
ele elenca algumas exigéncias para ensinar, dentre elas destacamos a cri-
ticidade, a permanente avaliacdo sobre a pratica, o comprometimento e
o reconhecimento do carater ideoldgico da educagao (Freire, 2022).

Em 20 de dezembro de 2019, o Conselho Nacional de Educagéo
langou a Resolugdo n°® 2 que “[...] define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagéo Inicial de Professores para a Educagio Basica
e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores
da Educacdo Basica (DCN/BNC/2019)” (Brasil, 2019, p. 1), tendo por re-
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feréncia a Base Nacional Comum Curricular (BNCC - Educacio Basica),
como estabelecido no § 8° do art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
(Brasil, 2019).

Entendendo que a DCN/BNC/2019 foi construida a partir da
BNCC - Educagao Basica é importante destacarmos alguns pontos desse
primeiro curriculo para entender e justificar pontos do subsequente. Ha
um consenso entre os estudiosos mais criticos da BNCC, de que esse
documento vem trabalhando para manutencdo e fortalecimento do
neoliberalismo e do capitalismo no pais, por seu carater tecnicista, mer-
cadoldgico, meritocratico e conformista, sobretudo, quando nos debru-
¢amos sobre a etapa do (Novo) Ensino Médio (Cechinel; Mueller, 2022).
Um documento carregado de competéncias e habilidades que pouco
pensam na formag¢do humana, inclusive, das famosas competéncias so-
cioemocionais, que visam a formagdo de sujeitos flexiveis e resilientes.
De certo modo, essas caracteristicas sdo importantes, mas dependendo
da intencionalidade. Nesse sentido, cabe perguntar: flexiveis e resilien-
tes para quem e para qué? Para manter a maquinaria funcionando sem
problemas (que interfiram na economia)? Para que se adequem e con-
formem-se com as situagdes cotidianas e estruturas vigentes? Ou para
transformar o cendrio social individualista em coletivo e harmonioso? E
para que lutem e se reconhecam como agentes de modificagdo da vida e
da humanidade?

Posto esse panorama da BNCC, ¢é dificil pensar que a estru-
tura e os interesses da DCN/BNC/2019 se distanciam da BNCC. Esse
documento voltado para forma¢ao docente também visa constituir su-
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jeitos — nesse caso, educadores — de competéncias e habilidades. Nesse
sentido, vale analisarmos brevemente, em um primeiro momento, esse
polissémico conceito de competéncia para depois discorrermos sobre as
competéncias em si no documento de formagao docente.

Para Sacristan (2011) um ensino pautado em competéncias
distancia-se do real papel da educagao escolar, que é proporcionar aos
sujeitos experiéncias para se apropriarem dos bens culturais histori-
camente produzidos pela humanidade e, assim, aproxima-se de uma
formagéo voltada ao saber fazer, pensando estritamente em um sujeito
produtivo no mercado de trabalho e na manutencéo do capitalismo.

Para Bernstein (2003), o conceito de competéncia homogenei-
za os corpos. Acredita-se que todos possuem as mesmas ferramentas e
condi¢des para alcangarem uma dada competéncia. Este conceito ndo
reconhece e valoriza os déficits. Isso, a0 mesmo tempo que ocupa um
pensamento meritocratico, acaba desresponsabilizando e, até mesmo,
dando margem para o Estado ndo trabalhar ou buscar estratégias para
reduzir as desigualdades sociais.

Além disso, esses documentos de competéncias e habilidades,
a grosso modo, buscam regular e padronizar a formagao dos discentes e
docentes. Bem como homogeneizar corpos para atender e aceitar uma
realidade que nao deve, de modo algum, ser pensada e questionada, com
uma formacao deslocada dos contextos e com o retorno do tecnicismo
que a classe do professorado e estudiosos progressistas tanto lutaram
para desvencilhar. Assim, podemos concordar com Veiga-Neto (2008)
quando fala que com a crise da modernidade e as mudangas curricula-
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res, passamos de um contexto disciplinador para um contexto de con-
trole, “[...] tal mudanca conecta-se intimamente com as relacdes entre
a liquidez do pds-moderno e a flexibilidade com que hoje é pensado e
tratado o curriculo” (Veiga-Neto, 2008, p. 36).

Nesse sentido, podemos apontar que se espera alunos compe-
tentes e flexiveis, de tal modo desejam professores com essas mesmas
qualidades. Assim, a escola se aproxima do funcionamento de uma em-
presa. Em uma sociedade marcada pelo neoliberalismo, em que preten-
dem privatizar tudo, flexibilizar e capacitar todos, o desejo e 0 movimento
pela empresarizagio escolar é intenso e evidente. E um movimento - ou
qui¢d, um projeto — de desqualificacdo e desmonte da educagdo publica.

As competéncias da DCN/BNC/2019 sao divididas em trés
dimensdes: I - conhecimento profissional, II - pratica profissional,
e III - engajamento profissional. O documento elucida que essas di-
mensdes “[...] se integram e se complementam na agdo docente [...] de
modo interdependente e sem hierarquia” (Brasil, 2019, p. 2). Essas trés
dimensdes sao compostas de competéncias que se desdobram no final
do documento em habilidades. Nesse sentido, a DCN/BNC/2019 elen-
ca saberes, praticas e o engajamento que os professores e as professoras
precisam possuir. Portanto, pretendemos doravante analisar que tipo de
subjetividade o documento visa produzir nesses corpos a partir dessas
trés dimensoes.

Como ja destacado anteriormente, o curriculo ¢ um artefato de
poder, pois silencia alguns saberes para privilegiar outros (Silva, 1999).
Em consonancia, Foucault argumenta que:
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[...] em toda a sociedade a produgdo do discurso é
ao mesmo tempo controlada, selecionada, organi-
zada e redistribuida por certo numero de procedi-
mentos que tém por fungio conjurar seus poderes
e perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio,
esquivar sua pesada e temivel materialidade (2008,

p-9).

No caso da dimensio que trata dos conhecimentos profissio-
nais dos professores na DCN/BNC/2019, hd uma supervalorizagao dos
conhecimentos das areas da psicologia e das teorias da aprendizagem. E,
ainda, ha alguém, ha sujeitos, privilegiando esses saberes, sujeitos que
na trama de relagdes de poder estao dominando e subjetivando outros
sujeitos. Nesse viés, a dimensdo conhecimento profissional se aproxima
do conceito de poder-saber de Foucault, pois ha uma forte relacéo en-
tre saber e poder. Foucault sugere que “[...] ndo ha relagiao de poder
sem constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que nio
suponha e ndo constitua ao mesmo tempo relacdes de poder” (1987,
p. 27). Continuamente, para melhor elucidagdo e andlise, traremos as
competéncias:

§ 1° As competéncias especificas da dimensédo do
conhecimento profissional sdo as seguintes: I - do-
minar os objetos de conhecimento e saber como
ensind-los; II - demonstrar conhecimento sobre
os estudantes e como eles aprendem; III - reco-
nhecer os contextos de vida dos estudantes; e IV
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- conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas
educacionais.

Esse primeiro grupo secundariza os conhecimentos cien-
tificos especificos, a selecdo desses conteudos, a pesquisa, a busca de
fontes confiaveis e a analise critica e reflexiva de contetidos e materiais.
Parece-nos um retorno do tecnicismo. Nio focaliza nos componentes
curriculares que sdo tdo importantes quanto os saberes do campo da
psicologia. Acreditamos que ndo ha formag¢do humana integral quando
o professorado sé possui apenas uma compreensio global acerca do de-
senvolvimento e da aprendizagem humana. O dominio e a apropriagao
dos conhecimentos dos componentes curriculares de forma critica sao
extremamente necessarios.

A segunda dimensao trata dos conhecimentos praticos dos
professores e é constituida das seguintes competéncias:

I - planejar as acdes de ensino que resultem em

efetivas aprendizagens; II - criar e saber gerir os
ambientes de aprendizagem; III - avaliar o de-
senvolvimento do educando, a aprendizagem e o
ensino; e IV - conduzir as praticas pedagdgicas
dos objetos do conhecimento, as competéncias e as
habilidades.

As competéncias do campo pratico de certo modo ndo pos-

suem muita relacdo com as competéncias da dimensao anterior. H4 uma
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lacuna entre os grupos. Outro aspecto importante é o desejo de produzir

um profissional pratico, tecnicista e que saiba gerir - termo empresa-

rial — uma sala de aula. Contudo, sem a teoria (critica) o professor ndo

consegue de forma aprofundada refletir sobre a realidade e questiona-la.

Com isso, acreditamos que o documento vislumbra um educador que

seja competente para produzir e gerenciar as competéncias dos educan-

dos. Essas competéncias estdo voltadas estritamente as exigéncias eco-

noOmicas, ao mercado de trabalho, 3 uma racionalidade neoliberal. Ha

um forte efeito:

Por fim:

[...] através da formagdo da consciéncia que o
curriculo contribui para reproduzir a estrutura da
sociedade capitalista. O curriculo atua ideologica-
mente para manter a crenga de que a forma capita-
lista de organizagdo da sociedade é boa e desejavel
(Silva, 1999, p. 148).

§ 3° As competéncias especificas da dimensao
do engajamento profissional podem ser assim
discriminadas: I - comprometer-se com o proprio
desenvolvimento profissional; I - comprometer-se
com a aprendizagem dos estudantes e colocar em
pratica o principio de que todos sdo capazes de
aprender; III - participar do Projeto Pedagdgico da
escola e da construc¢ao de valores democraticos; €
IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias
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e com a comunidade, visando melhorar o ambiente
escolar (Brasil, 2019, p. 2).

Compreendemos essa tltima dimensdo como a mais proble-
matica e evidente possivel. A partir dessas competéncias podemos ob-
servar que o engajamento profissional esperado é o mais desinteressado
- em transformagdo - possivel. Em nenhum momento coloca o profes-
sor como um agente de mudanga, que se engaja pela justica social, que
emancipa, que vislumbra uma equidade educacional e social. Apenas
aponta a importancia do comprometimento com a propria formagao,
com a formagdo dos alunos e com a sua participa¢ao na escola e na co-
munidade. Ou seja, a partir dessa pratica discursiva, molda-se um pro-
fessor passivo e conformado frente as questdes sociais e politicas. Além
de que responsabilizar apenas os professores por sua propria formagéo é
um erro e uma terceirizacéo de responsabilidade. Compreendemos a im-
portancia do professor buscar por sua permanente qualificagdo, porém
isso ¢, sobretudo, incumbéncia e dever do Estado.

“Os documentos oficiais ocupam-se em propor poderosos
exercicios de autonarrativa e autojulgamento, cujo resultado sera a fa-
brica¢ao de determinadas subjetividades moldadas as demandas de uma
sociedade neoliberal” (Veiga-Neto, 2007, p. 86). A partir de um curriculo
de tal forca e abrangéncia nacional, os professores passam a buscar pelo
padrido posto nele e, assim, reconhecendo-se nesse padrio, ndo buscam
por outra narrativa modificar sua pratica e sua identidade de forma cri-
tica. Em outras palavras, um curriculo de formagdo docente acaba por
produzir novas prdticas de si nos professores. Segundo Gros (2006, p.
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130), “Nao se trata de provocar em si um desdobramento interior pelo
qual eu me constituiria a mim mesmo como objeto de uma observagao
introspectiva, mas de concentrar-me em mim e de acompanhar-me”.

Sob tal dtica, é perceptivel que a formagao docente atual vem
trabalhando para manuten¢ao da cotidianidade do neoliberalismo e
da estrutura capitalista. A prioridade é a capacitagdo por uma série de
competéncias, especialmente praticas, pela autorresponsabilizacdo e
pelo controle. Visa-se a um saber fazer pouco articulado com a realidade
e com o enfrentamento social. Ademais, em nenhum momento fala da
luta da classe do professorado e dos seus direitos. Busca-se uma subje-
tividade docente de conformagao, adequagao e passividade. Além disso,
espera-se que os professores produzam corpos (alunos) com essas mes-
mas caracteristicas e que, a0 mesmo tempo, sejam flexiveis, resilientes,
proativos, lideres, produtivos, etc.

Em sintese, conclui-se que esse documento de formagdo do-
cente — construido sem consulta, debate e analise de professores e da aca-
demia - busca homogeneizar e controlar a formagdo de professores no
pais. Mas isso nao significa a pior parte, o problema maior é a identidade
docente: esperam um educador passivo frente as desigualdades sociais,
conformado, deslocado das realidades, totalmente pratico e quando se
trata do conhecimento, que apenas os reproduzam. Em outras pala-
vras, a DCN/BNC/2019 descreve e deseja um professor apolitico, que
ndo busque, atue ou lute pela metamorfose dos curriculos, da escola, da
educacio, da sociedade. “No entanto, diante desse retrato conformista
e melancolico de presente e, portanto, de futuro, cabe sempre lembrar
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que existe uma outra concep¢iao mais forte e permanente de educacio,
uma concep¢ao segundo a qual s6 ha formagdo humana na persisténcia
e radicalizagdo do que nio se reconcilia com o que esta posto” (Cechinel;
Mueller, 2022, p. 183).

Por outro lado, temos professores lutando pela transforma-
¢do desse cenario, seja na escola, seja na pesquisa, seja na militdncia.
Entendemos que ¢ extremamente necessario uma revisao e reorganiza-
¢do do curriculo de formagdo docente de forma coletiva, com a partici-
pagdo dos professores e pesquisadores do campo da educagdo. Por uma
formacao docente inicial critica e emancipatoria, para consequentemen-
te apoiarmos a Educacio Basica nestes mesmos termos.

CONSIDERACOES FINAIS

A educagio se transforma com o cendrio social. Suas tendén-
cias e praticas buscam se adequar as exigéncias das temporalidades e
conjunturas. A luta para enfraquecer e extinguir a tendéncia tecnicista
no final da década de 1990, vem sofrendo um movimento contrario com
governos de direita, ministérios da educagdo alinhados ao neoliberalis-
mo e mais recentemente com a BNCC e DCN/BNC/2019.

O presente estudo teve como objetivo geral analisar como a
organizagao curricular tem produzido subjetividades no campo da for-
magdo de professores. Para isso, buscamos a partir das teorizagoes de
Foucault investigar que subjetividade docente a DCN/BNC/2019 busca
produzir. Com essa analise, concluimos que a formagao dos professores
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vem secundarizando o aporte tedrico e priorizando um saber-fazer pra-
tico. Ademais, almeja um professor competente que possa na sua pratica
produzir alunos competentes, produtivos e flexiveis (por meio das com-
peténcias socioemocionais). Ou seja, esse documento curricular esta total
e unicamente alinhado as exigéncias do mercado, do capitalismo e do
neoliberalismo. Vislumbra, por meio do enxugamento da teoria, nivelar a
percepcao desses sujeitos sobre as desigualdades. Por fim, vislumbra pro-
duzir docentes conformados, passivos, descomprometidos e apoliticos.

Porém, mesmo nessa (im)posi¢do que nos encontramos, te-
mos professores e estudiosos na luta, na escola e na academia buscando
uma metamorfose educacional e social. Lutando, concomitantemente,
por novas formas de subjetiva¢ao que nio aceitem tudo que esta posto.
Podemos chamar de uma subjetivagao atravessada por contracondutas.
Nesse sentido, podemos nos inspirar nas teorizagdes e lutas de Paulo
Freire. As reflexdes aqui empreendidas desafiam os educadores brasilei-
ros a protagonizarem a constru¢ao coletiva de um curriculo de formagao
docente inspirado em principios pedagdgicos que permita compreender
os modos de subjetivagdo da docéncia.
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INTRODUCAO

Embora a familia seja o ambiente mais adequado para que as
criangas cres¢am e recebam os primeiros ensinamentos acerca de como
se relacionar com o ambiente e as pessoas que os cercam, a escola é o
local designado, inclusive por forga de legislagdo, para que a educagao
formal se dé de fato. E na escola, interagindo com os professores e co-
legas, que as criangas terdo as condigdes necessarias para a elaboragio e
aprendizagem de conhecimentos cientificos, culturais e, porque nao, de
aprendizado para a vida. Por isso, no Brasil, entre os 6 e 0s 17 anos, crian-
cas e adolescentes frequentam o que o Estado denomina como Educacio
Basica, ou seja, um periodo de 12 anos para que todos aprendam a ler,
escrever, compreender nog¢des basicas de conhecimentos cientificos que
poderdo influenciar e mudar suas vidas. A partir dos 17 anos, ja jovens, o
desafio da escolha de um curso superior de graduagao se apresenta como
opgdo, os indices daqueles que continuam seus estudos e nao abando-
nam a escola sdo pequenos. Muitos jovens acabam parando seus estudos
para ingressar no mundo do trabalho. Cabe ao estado federativo oferecer
o ensino gratuito, embora os pais possam optar por escolas privadas.

A defini¢do dos conteudos (na forma de competéncias e habi-
lidades) a serem trabalhados nesta fase escolar da vida de todos é hoje
definido em parte por documentos oficiais do Ministério da Educagao,
em especial pela Base Nacional Comum Curricular’ (BNCC), e em parte

5 A Base Nacional Comum Curricular é um documento oficial do Ministério da Educagao
publicado em 2017 que prevé 60% do curriculo para a Educagao Bisica.
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pela escolha pessoal dos professores, considerando aqui sua formacio e
seu entendimento daquilo que deve ser objeto de ensino e atividade de
estudo para seus alunos. Esta defini¢do serd acompanhada de orientagoes
metodoldgicas e critérios avaliativos que deveriam estar expostos nos
Projetos Pedagogicos das escolas, formando o que vamos denominar de
“curriculo educacional’, ou seja, um conjunto de habilidades que deverao
ser adquiridas pelos alunos nessa etapa de estudos obrigatérios. Embora
haja um documento orientador, o papel do professor é fundamental na
selecao e sequenciagao daquilo que de fato sera objeto de estudo.

A construgdo dos curriculos educacionais passa por diferentes
momentos e diferentes atores, o que torna esse objeto de estudo alvo
de muitas discussoes, ja que diferentes posicionamentos e concepgdes
o acompanham. Por isso, a proposta deste artigo ¢ analisar em textos
tedricos selecionados acerca do tema a que concepgdes de curriculo os
autores se referem, considerando a constituicdo deste ao longo da histo-
ria da escola brasileira. Para isso, utilizaremos cinco artigos disponiveis
nos periddicos da CAPES® apds uma busca pelos descritores “curriculo,
concepgoes, escola e educagdo’, num recorte temporal de 2013 a 2023.
A selegdo dos artigos teve como pré-requisitos aqueles que traziam em
seus resumos e palavras-chave a tematica “curriculo” relacionado ao
tema educagédo. Foi considerado como foco de anélises também aqueles
artigos que traziam tedricos consolidados com o assunto estudado.

¢ A CAPES ¢ responsavel por avaliar, acompanhar, fomentar e induzir cursos de pds-
graduagéo Stricto Sensu. Nos ultimos anos também mantém projetos para a Educagao
Basica. Retine, além disso, um portal com as publicagdes de mestrados e doutorados de
todo o Brasil.
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O objeto ndo ¢ questionar ou categorizar as escolhas dos auto-
res como adequadas ou nao, mas compreender o motivo dessas escolhas
a partir dos referenciais tedricos que se apresentaram. Parece-nos de
suma importancia, professores que somos, conhecer a produgao tedrica
acerca do tema, buscando contribui¢oes que possam também ser fruto
de nossa formagdo permanente. A pergunta-chave desta pesquisa ¢, en-
tao: que concepgoes de curriculo estao implicitas nos artigos seleciona-
dos? Tragando um comparativo entre as abordagens e o que se vivenciou
na historia da educacio brasileira.

Por ser uma pesquisa de cunho bibliografico com abordagem
qualitativa, nosso posicionamento serd sempre a luz de tedricos, tais
como Sacristan (1998), Apple (1982), Libaneo (2004) que discutem o
tema em suas obras a partir daquilo que os documentos oficiais apre-
sentam e a escola realiza em sua agdo pedagdgica de fato. Para efeito
de analise, os artigos serdo nomeados como Al, A2, A3, A4 e A5 pela
ordem alfabética dos textos referenciados. Dois momentos dividirdo o
texto: um pequeno histérico da compreensdo de curriculo no Brasil e
a andlise dos textos selecionados a luz dessa teoria. Na se¢do de andlise,
apresentaremos os textos selecionados de forma resumida a fim de pos-
sibilitar uma reflexdo acerca do posicionamento de seus autores.

CONTEXTO HISTORICO E DEFINICAO DE CURRICULO

Ao tentarmos definir conceitualmente a palavra curriculo,
necessitamos compreender os diferentes momentos pelos quais a edu-
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cacéo foi concebida historicamente e as diferentes correntes tedricas que
afetam e se fazem hegemonicas num dado momento. Nesse percurso,
ao longo dos ultimos séculos, pesquisadores e professores entenderam
curriculo como os conteudos a serem ensinados e aprendidos, os planos
pedagogicos elaborados pelas escolas, as experiéncias vividas pelos alu-
nos no processo de aprendizagem, os objetivos a serem alcangados, os
processos de avaliagdo. Ou seja, uma defini¢ao ampla, generalista, que
aborda diferentes processos escolares. Essas concepg¢oes se ddo em fun-
¢do das diferentes construcdes historicas em relagdo a realidade social de
cada época (Oliveira; Alves; Barreto, 2005). Curriculo, contexto histori-
co e sociedade sdo conceitos que se fundem num processo conceitual.

As praticas pedagodgicas se associam aos processos histdricos.
Por isso, é preciso situar a escola enquanto organizagdo presente na vida
e na sociedade para entender as diferentes acepg¢des de curriculo que
se fizeram presentes neste ambiente. Nosso marco histérico se dara a
partir do século XVI, considerado por muitos historiadores a data de
inicio da colonizagao brasileira. Foi nesse século que surgiu uma escola
com espacos proprios, disciplinas, horarios e contetdos seriados. Essa
organizagdo se baseou, inicialmente, num modelo elitista, com objetivos
de perpetuar apenas a maneira de ver a sociedade, ou seja, com classes
diferentes e com direitos diferentes’. Soares (2005) define o aluno dessa
escola como o filho-familia, subentendendo-se que os filhos das classes
ndo favorecidas nao tivessem o direito de estudar. Assim foi na Europa

70 Ratio Studiorum foi um documento que sistematizou na época essa concepgao de
curriculo. Via o homem como um ser universal e a educagdo como um instrumento para
molda-lo.
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e assim foi no Brasil. Era o que se pode chamar de Modelo Tradicional
de Educagiao, baseada em valores religiosos, com énfase na moral, nos
bons costumes, nas virtudes. No Brasil teve a Companhia de Jesus a
frente nos primeiros séculos, sendo o latim a lingua da escola em aulas
de Gramdtica e Retérica lecionadas pelos padres jesuitas. Esse modelo
se prolongou até o inicio do século XX (Saviani, 2013). O modelo pe-
dagoégico se baseava na figura do professor, que era quem sabia e podia
iluminar a cabega dos estudantes, conforme afirma Anisio (1955, p. 515):
“Da palavra do mestre jorra a luz para o discipulo que nao somente pode
formar o conceito das coisas, mas ainda compreendé-las, saber a causa
porque sdo assim, reproduzindo a explicagao recebida e pondo em jogo
suas proprias atividades”

Com o processo de urbanizagdo e industrializacdo no inicio
do século XX se pode vislumbrar um curriculo escolar diferente. Os
interesses dos alunos passam a ser valorizados. Alguns pensadores bra-
sileiros influenciaram esse novo modo de pensar o ensino, como Anisio
Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho. A escola passou a ser
vista como direito de todos e dever do estado, tendo a laicidade, a obri-
gatoriedade e a gratuidade como principios®. Essas defini¢des nascem
com a Declaragao dos Direitos Humanos e vao ser incorporadas depois
a Constituicdo Brasileira e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao. E pre-
ciso, entdo, pensar num novo modelo de curriculo, com um novo olhar
para o processo de ensino e aprendizagem, os objetivos, os métodos e a
avaliacdo. No entanto, o que se viu nascer foi um modelo de curriculo

8 O “Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova’ foi o documento que norteou os
importantes principios para o ensino na época.
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tecnicista, tendo como contexto escolar o modelo fabril, com a divisdo
curricular em grandes dreas e com destaque para a reprovagdo sempre
que nio houvesse assimilaciao do contetido. Esse modelo se baseia teori-
camente nas ideias de Taylor e Fayol.

Para Silva (2010), estes aparentes modos diferentes de ver o
ensino se constituem como tradicionais, por nao desenvolverem uma
proposta critica e por ndo questionarem o modelo social vigente. A
associa¢ao do ensino ligado ao mercado de trabalho nao formou cida-
déos criticos, pois continuava a se basear na transmissao, na memori-
zagdo e na repeticao de conteudos. Curriculo e conteudo sdo palavras
aqui que se tornaram sin6nimas, sem a consideracio de outros pontos
relevantes, como processos metodoldgicos e avaliativos. Nas ultimas
décadas, a partir de 1950, discussdes interessantes sobre o curriculo e
a sua aplicagdo vém se tornando importantes a partir de autores como
Freire, Althusser, Bourdieu e Passeiron, entre outros. Dentre eles, vale
destacar Paulo Freire (1987) que defendia que o conhecimento das pes-
soas excluidas podia se tornar referéncia para as discussdes de curriculo
em sala de aula e que determinadas compreensdes de mundo poderiam
transformar a vida das pessoas. Era contra a educagdo bancdria, que se
baseava na transmissdo de saberes do professor para o aluno.

Souza (2008) chama a ateng¢do para dois movimentos impor-
tantes nesta discussdo por volta de 1970: o enfoque histérico-hermenéu-
tico (de base freireana) e o enfoque neomarxista, a partir de Michael
Apple e Henry Giroux, que defendiam a ideia de que o curriculo néo
pode ser separado de sua totalidade social, cultural e politica. A partir
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das ideias desses autores, na década de 1980, que muitas conquistas vao
ocorrer na educagao brasileira. Para Souza (2008), é nesse periodo que
se configurou a tendéncia critica do curriculo, principalmente a partir da
traducao de Ideologia e Curriculo, de Michael Apple (1982) e Pedagogia
Radical, de Henry Giroux (1983). Essas obras influenciaram o pensa-
mento curricular desenvolvido nos cursos de Pedagogia e nos programas
de Poés-graduagao em Educagdo. Os autores, em suas obras, destacam
que as escolas serviram como produtoras e reprodutoras da manutengao
e do controle social, analisando as relagdes entre ideologia e curriculo,
denominado de curriculo oculto as normas e aos valores que sdo implici-
tos, mas transmitidos pela escola, mostrando que o ato pedagogico nao é
neutro. Dai a afirmagao de que embora haja documentos orientadores, a
escolha de contetildos e metodologia se da muito em fung¢do da formagao
e dos valores em que o professor acredita.

Assim, historicamente, as propostas curriculares desenvol-
vidas no Brasil, a partir da década de 1980, foram fundamentadas nas
perspectivas criticas, mantendo alguns dos seus elementos e atribuin-
do-lhes novas dimensdes e significados, surgindo uma nova concepgao:
a tendéncia tedrico-pratica do curriculo. Nesse sentido, a centralidade
ndo é apenas o conteudo, mas também o técnico, mas o estético, o ético
e o politico, se quisermos que ele responda plenamente tanto ao nivel
pessoal quanto social (Apple, 1982).

A Declaragao dos Direitos Humanos, de 1948, anunciou a edu-
cagdo como um direito de todos. No Brasil, este marco se deu apenas em
1988 com a promulga¢ao da Constituigdo Federal, que em seus artigos
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205 e 206 explicitam esses direitos. A oferta democratica do ensino faz
com que seja necessario repensar o curriculo ja que este é associado ao
contexto social, cultural e politico. Estas legislagdes foram fundamentais
para a elaboragdo de outros documentos, diretrizes e materiais didaticos
posteriores.

Compreendido, mesmo resumidamente, um pouco das questdes
historicas e sociais, voltemos a defini¢do de curriculo. McNeil (2001) apre-
senta quatro abordagens diferentes para o curriculo, a saber: Curriculo
Académico, Humanistico, Tecnologico e Reconstrucionista Social. Com
maior tradi¢do histdrica, o curriculo académico se baseia na estrutura do
conhecimento como um objeto culturala ser transmitido (como vimos, bas-
tante presente nos primeiros séculos). O humanistico vé como primordial
considerar a realidade dos alunos, com deslocamento do conteudo escolar
para o individuo. O curriculo tecnolédgico tem base tecnicista e se pauta
na transmissao de conhecimentos com énfase no método e nas técnicas
para a resolucdo de problemas. Por fim, o reconstrucionista social se baseia
tedrica e metodologicamente na concepgao histérico-critica e objetiva a
transformagao social e a formacao critica do sujeito.

Moreira (1997) esclarece que embora haja falta de consenso
entre o que ¢ curriculo, as definigdes geralmente abrangem um “conheci-
mento escolar” e “experiéncias de aprendizagem”. Estudos realizados desde
a década de 1960 apontam pelo menos trés niveis de curriculo: formal, real
e oculto. O curriculo formal é o prescrito pelos sistemas de ensino em do-
cumentos, livros didéticos, programas com objetivos e conteudos. Sdo as
normativas previstas, por exemplo, nos Parametros Curriculares Nacionais

64



(1997), o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (1998)
e a Base Nacional Comum Curricular (2017)°. Esses documentos, na ver-
dade, ndo sdo os curriculos, mas servem de base para a elaboragdo destes
nos estados e municipios. Também sio utilizados para a elaboragdo das
avaliacdes nacionais, para os programas de formagdo de professores e
para as agdes do Ministério da Educacao referentes a Educagio Basica.
O curriculo real é o que de fato ocorre em sala de aula com professores
e alunos a partir de um projeto pedagdgico instituido pela comunidade
escolar. E o que se tem entre o que é e o que se deseja, a teoria e a pratica,
entre o que dizem os documentos e o que de fato se faz. Conforme Libaneo
(2004), esse curriculo é o que sai da percepc¢do dos professores acerca do
curriculo formal, do seu entendimento e compreenséo a partir da forma-
¢do que teve. Ja o curriculo oculto ndo é planejado, ndo esta nos planos
de aula, pois se da a partir das relagdes sociais existentes na escola e fora
dela. E tudo o que os alunos aprendem em diferentes praticas, nas atitudes
e comportamentos, nos gestos, nas brincadeiras. Libaneo (2004) afirma
que este curriculo se dd a partir do compartilhamento que ocorre entre as
pessoas que convivem juntas no espago escolar. Silva (2010) registra que
esse curriculo nao ¢ oficial, nao esta escrito, mas contribui para a apren-
dizagem social dos alunos. O curriculo escolar, para Sacristan e Gémez
(1998), define-se a partir da atuagao dos diferentes profissionais que atuam
na escola, tendo como base as suas competéncias e a forma como veem a
educagdo. O autor apresenta um quadro que ajuda a entender melhor sua
visdo acerca do curriculo escolar.

?Ressalta-se que muitos estados também lancaram propostas curriculares paralelas aos
documentos oficiais, como Sdo Paulo, Pernambuco e Santa Catarina.
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Quadro 1:

Curriculo prescrito: conjunto de prescri¢des ou orientacdes gerais definidas
em um nivel oficial;

Curriculo apresentado: conjunto de materiais pedagogicos, tais como guias
B | de ensino e livros didaticos, elaborado com o objetivo de traduzir para os
professores o significado e os contetidos do curriculo prescrito;

Curriculo moldado: cada professor molda o curriculo com base na sua
cultura profissional, nas orientagdes oficiais e nos conteidos de guias e

C o aiaa L ~
materiais didatico-pedagdgicos; refere-se aos planos de agdo elaborados
pelos docentes;

D Curriculo em agdo: concretizagao curricular que ocorre com a pratica

pedagédgica em sala de aula. E o fazer pedagdgico propriamente dito;

Curriculo realizado: o que é possivel e passivel de ser efetivado no periodo
E | letivo e que se traduz nas aprendizagens dos alunos em relagdo aos
conhecimentos trabalhados nas instituigoes educativas;

Curriculo avaliado: evidencia a relagdo entre curriculo e as avaliagdes
F | realizadas, pois trata do curriculo formulado para atender as expectativas dos
processos internos e externos de avaliagdo.

Fonte: Sacristan e Goméz (1998)

Para Sacristdn e Gomez (1998), o curriculo escolar se constitui
por tudo aquilo que é prescrito pelos drgaos oficiais, conforme define o
item “A”. E o que ja denominamos como curriculo formal. Desde a edu-
cagdo jesuitica, passando pelo império e posteriormente pela republica,
os Orgdos governamentais vém propondo modelos curriculares inspi-
rados, principalmente, na experiéncia de outros paises. Esses modelos
chegam as escolas em geral de maneira impositiva, ndo se constituindo
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de fato como aquilo que sera ensinado, ja que os atores do processo ou
nao participaram da constru¢do desses documentos ou nao possuem
formacéo para tal. Atualmente, a BNCC representa esta concep¢io, pres-
crevendo uma série de habilidades a serem desenvolvidas nos estudantes
da Educag¢io Basica de todo o pais e de maneira comum.

Esse primeiro modelo de curriculo escolar se materializa na
concepeao “B”, ou seja, tudo aquilo que foi prescrito pelos 6rgaos oficiais
precisa chegar a escola de diferentes formas, como para facilitar a aplica-
¢ao do prescrito. E assim que surge a industria de livros didticos, apos-
tilas, guias, materiais audiovisuais, jogos e outros produtos que, de certa
forma, traduzem aquilo que foi prescrito. O MEC oferece, por exemplo,
de maneira on-line, cursos que demonstram como aplicar o que a BNCC
sugere como habilidades. Tanto na letra “A” como na “B” estdo expostos
o que poderiamos chamar de curriculos de cima para baixo, prontos,
com a finalidade de uniformizar o que se entende por contetido escolar.

O que Sacristan e Gomez (1998) chamam de curriculo molda-
do, na letra “C’, refere-se a uma soma de agdes: de posse do que foi pres-
crito e dos materiais a que teve acesso, principalmente o livro didatico,
o professor molda o que sera ensinado a partir de sua experiéncia e dos
valores (culturais, principalmente) em que acredita. A organizagao de
uma proposta de programa feita pelo professor se transformara no fazer
pedagdgico, em agdes reais e concretas possiveis, como o autor chama a
atengdo na letra “D” e que ja denominamos como curriculo real.

A preocupagio, entdo, passa a ser em relagdo ao que o aluno
de fato aprendeu pelos direcionamentos e pelas escolhas do professor.
As habilidades apontadas pela BNCC e trabalhadas pelo professor tiveram
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efeito, foram apreendidas, transformaram-se em conhecimento de fato ou
precisara haver um recondicionamento do processo. O professor possui
diversas formas de compreender isso, 0 que ndo passa apenas por provas
escritas. Essa é a compreenséo de curriculo do autor exposta na letra “E”.

Importante chamar a atengéo para a tiltima letra, em que o autor
associa curriculo as avaliagdes institucionais, mostrando que a formatagdo
de uma sequéncia de contetidos ou a construgdo de um programa curri-
cular pode se dar a partir das propostas de avaliagdo realizadas pelos mi-
nistérios da educagio de cada pais. E o curriculo avaliado que mostra se as
propostas e as escolhas atendem ao que foi prescrito.

Vale ressaltar novamente que um curriculo escolar nio se faz sem
considerar os aspectos histdricos e sociais do publico a que ele se destina.
Sua organizagao deve refletir as demandas da sociedade e prever os resulta-
dos que sua aplicagdo buscara efetivar. A partir disso, observamos as con-
cepgoes de curriculo presentes nos artigos selecionados para esta pesquisa.

REFLEXOES ACERCA DOS ARTIGOS SELECIONADOS

A partir de uma pesquisa na base de dados de periddicos da
CAPES com os descritores “curriculo, concepgdes, escola e educagio,
selecionamos cinco artigos que atenderam ao requisito proposto e se
mostraram adequados para esta analise em fun¢do da abordagem tedrica.
Apresentaremos um pequeno resumo acerca do que trata cada artigo e
como os autores conceituam curriculo. A partir desses resumos, faremos
alguns apontamentos reflexivos a luz do que descrevemos na se¢éo anterior.
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Todos os artigos encontrados trazem o curriculo como pala-
vra-chave, apontando a conceitua¢ao do termo no texto a partir da fala
de autores conceituados que estudam este tema. Os artigos selecionados

foram somente os que haviam sido revisados por pares. Como comenta-

do anteriormente acerca do recorte temporal de dez anos para a selecdo
dos artigos, aponta o que os pesquisadores tém discutido sobre o tema,
visualizando o cendrio atual e as politicas educacionais que vém sendo
adotadas no Brasil.

Quadro 2: Artigos Selecionados nos Periddicos da CAPES

Ne de Titulo Vinculo do(s) Autor(es) Rev1sta‘e ar{o de
ordem autor(es) publicagao
Consideragdes Universidade Ana Nathalia Conexdes:
acerca da Federal de Almeida Callai. Educ. Fis.
Al Educagéo Fisica Santa Maria, Eriques Piccolo | Esporte e Satude,
Escolar a partirda | Santa Maria- | Becker, Rosalvo | Campinas: SP/
BNCC. RS. Luis Sawitzki. 2019.
O Curriculo do
C'urso T~ecn1co de . Trabalho &
Mineragéo no Alto Pontificia Educacio
Paraopeba/MG: Universidade | Shahla Cardoso cucagac,
~ O Universidade
A2 Relagoes entre Catdlica de Albuquerque, .
~ s . . . Federal de Minas
formagao, politicas Minas Gerais Vania Noronha. .
S . Gerais UFMG -
educacionais -PUC - Minas.
2019.
e o mundo do
trabalho.
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Pesquisador
em Educacio,

Pedagogia da .
Lo Profissional , . . ..
A3 alternincia e e Consultor José Antonio Boletim Técnico
Ensino Médio . Kiiller Do Senac/ 2014.
inteerado Educacional
& : na Germinal
Consultoria.
Marina
. Kurotusch Revista Educagio
sog(?:rifciiiiis- Universidade Canettieri, & Formagao,
A4 R ’ Federal de Jordana Universidade
da BNCC as salas .,
de aula Goids. de Castro Estadual do
’ Balduino Ceara/ 2021.
Paranahyba.
Praticas
edagdgicas Universidade Fernanda
pedag g L. Bastos, Cristina Educacio e
num Territério Portucalense .
A5 . Costa-Lobo, Pesquisa, USP/
Educativo de Infante D.
. . Carla Santos 2018.
Intervengao Henrique. .
A Pereira.
Prioritaria.

Fonte: Portal de Periddicos da CAPES.

O Al, intitulado Consideracoes acerca da Educagdo Fisica
Escolar a partir da BNCC, teve como objetivo de pesquisa compreender
provaveis mudangas que iriam ocorrer no curriculo apds a implantagao
do documento, buscando entender também as concep¢des que estariam
imbricadas a essas mudangas, visto que a demanda indicava uma obri-
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gatoriedade nas escolas num ambito geral. Como o texto foi publicado
no ano de 2019, percebeu-se que as preocupagdes acerca do tema se tor-
naram relevantes, pois estava a margem da implementa¢ao da BNCC no
Brasil. Os autores consideram que ao pensar em curriculo:

[...] remete a todas essas transicoes, as mudancas
sociais, culturais e econdmicas. Quando se fala
em curriculo como selecdo particular de cultura,
logo vem & mente uma relagdo de conhecimentos a
serem aprendidos, pertencentes a diversos Ambitos
da ciéncia, das artes, das humanidades, da tecnolo-
gia, entre outros (as). Ressaltar a relevancia do cur-
riculo nos estudos pedagdgicos, no debate sobre
qualidade do ensino e sobre as discussdes acerca da
educagdo ¢é resgatar a consciéncia do valor cultural
da escola (Callai, Becker, Sawitzki, 2019, p. 03).

Percebe-se, na fala do autor, a partir dos tedricos utiliza-
dos, a associacdo com dois temas bastante presentes entre os estudiosos
do tema: a constituicdo do curriculo a partir das politicas neoliberais e
a importancia dos estudos culturais na constituigio dos temas a serem
trabalhados na escola, ou seja, ndo se pode pensar num curriculo sem
levar em conta as mudancas sociais, culturais e econémicas. Interessante
a expressao selecdo particular de cultura, o que remete a necessidade da
escola se abrir para projetos interdisciplinares em fun¢do de todos os
conhecimentos que serdo envolvidos se considerarmos a cultura erudita
a partir da cultura popular, que o aluno ja traz consigo. O artigo foi fun-
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damentado em pesquisadores consolidados para ressignificar o conceito
de curriculo, tais como Arroyo e Sacristan, entre outros. Eles pontuam
sobre as modificagdes que a BNCC iria trazer para os planejamentos das
aulas e também nos projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) das escolas,
sem deixar de analisar o contexto em que a escola estaria inserida, assim
formulando novos curriculos. De acordo com os autores Callai, Becker e
Sawitzi (2019, p. 14), “[...] a BNCC encaminha uma mudang¢a na organi-
zacdo curricular do sistema educacional, visando um curriculo comum
para as instituicdes de ensino, sem deixar de considerar os aspectos
individuais de cada escola” No componente curricular de Educagio
Fisica, o objeto de estudo vem sendo reestruturado na tltima década
em suas Diretrizes Curriculares, deixando de ser a pratica esportiva o
eixo central da aula, dando lugar aos estudos sobre a cultura do corpo
ou a linguagem corporal. Pensar o curriculo desse componente é pensar
na area das linguagens, levando em consideragdo outros componentes,
como Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Artes.

O Al também traz consideracdes sobre a importancia da pra-
tica docente alicercada na formacio inicial dos cursos de licenciatura,
visto que se esta ndo for ofertada aos professores a proposta trazida pela
BNCC nio seria consolidada. Esse é um debate que precisa ser realizado
em todos os componentes curriculares. As mudangas na estrutura dos
cursos de formacao de professores serdo necessarias a partir das reco-
mendagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores (DCN/BNCC), documento que se baseia na BNCC e que
consolida essa politica educacional. De fato, se a distincia entre a for-
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macgdo e a pratica em sala ndo se aproximar, continuaremos a ter um
curriculo formal, a partir de habilidades especificas, tendo o professor
como alguém que ird, a seu modo, organizar seus conteudos a partir do
documento. Estabelecem-se, assim, os modelos curriculares apontados
no quadro de Sacristan e Goméz (1998), exposto na se¢do 2.

No A2, com o titulo O curriculo do curso técnico de mi-
neragdo no Alto Paraopeba/MG: Relagdes entre formagdo, politicas edu-
cacionais e o mundo do trabalho, publicado também no ano de 2019, o
objetivo é analisar as politicas a educagdo técnica em mineragdo, além de
identificar como a institui¢ao pesquisada alinha (ou nao) o processo de
organizagdo, discussdo e implanta¢do do seu curriculo.

Esse artigo se baseia em autores classicos para conceituar cur-
riculo, tais como Apple, Ramos, Young e Arroyo. Para as autoras desse
referido artigo, o curriculo seria “[...] um reflexo das relagdes sociais,
culturais, econdmicas e politicas, a validagdo pelas empresas distancia
ainda mais a sociedade das concepgdes emancipatorias que permeiam
uma possivel educaciao libertaria” (Albuquerque; Noronha, 2019, p.
155). Elas discutem as teorias do curriculo e as politicas publicas educa-
cionais amparadas a uma analise de dados histéricos, politicos, teéricos
e praticos que permeavam o curriculo no curso técnico de mineragao.
Assim como no Al, as autoras aproximam as discussdes de curriculo
a politica neoliberal e aos estudos culturais, mesmo tendo como base
uma escola técnica, embora chamem a aten¢do para o distanciamento
entre o que se diz necessario e 0 que a empresa ird propor. Apesar de que
os curriculos, hoje, sao direcionados pela BNCC na Educagdo Basica,
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independente do nivel de escolaridade e do formato de ensino, sabe-se
que muitos curriculos sdo formatados a partir de modelos que atendem
a empresas, ONGs, instituicdes religiosas etc. De novo o distanciamento
que comentamos na se¢io 1, entre o que se prescreve e o que de fato é
feito. Nesses casos, também se evidencia o que os autores tém chamado
de curriculo oculto.

[...] a compreensdo do curriculo como um campo
de disputa, em que as relagdes de poder interferem
na determinagdo de qual conhecimento sera ofe-
recido aos diversos grupos da sociedade mostra a
fragilidade de documentos que buscam nortear o
que serd a base de ensino nas escolas (Albuquerque;
Noronha, 2019, p. 148-149).

Para as autoras, os curriculos passam por poucas mudangas,
continuando uma cultura escolar tradicional e burocratica, com ade-
quagao as exigéncias legais, porém sem verificagdo de reflexdes, o que, a
nosso ver, é uma fala advinda de propostas para escolas que tém como
base curricular a formacao para o trabalho.

O A3, intitulado como Pedagogia da Alterndncia e Ensino
Meédio Integrado, publicado em 2014, teve como objetivo verificar se
a Pedagogia de Alternancia poderia inspirar propostas pedagdgicas e
curriculares para o Ensino Médio incorporado a Educacéo Profissional.
Nesse caso, o olhar antecede ao Programa Novo Ensino Médio, langado
em 2017 pelo governo federal, com varias modificagdes na estrutura
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curricular anterior, tanto na carga hordria desse nivel, que aumentou,
quanto na possibilidade de o aluno poder escolher o que chamamos de
itinerdrio formativo, ou seja, um rol de estudos que pode ser mais pro-
ximo da area de interesse do aluno para a continuidade de seus estudos.

Esse artigo foi escrito por um pesquisador em educagio pro-
fissional e consultor educacional. Ele traz a tona questdes referentes a
Pedagogia de Alternancia e sua apresentagdo ndo disciplinar quanto a
organizagdo curricular, além da utilizacao de temas geradores em seus
estudos. Assim, traz concep¢des mais inovadoras, considerando o “...]
tempo de estudo, embora parcialmente baseado nos conhecimentos das
disciplinas tradicionais, é organizado de uma forma nao disciplinar. O
tempo de trabalho ndo guarda nenhuma semelhan¢a com a organizagéo
disciplinar” (Kiiller, 2014, p. 74).

O referido artigo ndo apresenta uma conceituagao clara sobre
o entendimento que o autor tem sobre curriculo, mas questiona a impor-
tancia deste na pratica e formacao profissional de monitores, estudantes
de pedagogia, assim como movimentos sociais importantes, Cordeiro
(2009, p. 77 apud Killer, 2014, p. 72) diz que:

As intencionalidades de formacdo tanto da
universidade como do MST [Movimento dos
Trabalhadores sem Terra] visavam a formagio de
um professor critico-reflexivo e de uma proposta
de curso de formagdo de professores pautado na
pedagogia libertadora, tendo como principios
curriculares o trabalho pedagdgico como eixo da
formagdo, uma solida formacio tedrica, a pesquisa
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como forma de conhecimento e interven¢do na
realidade social, o trabalho partilhado/coletivo,
o trabalho interdisciplinar, a articulagdo teoria e
pratica e a flexibilidade curricular, conforme cons-
ta no documento de reestruturagdo curricular do
curso (Grifo nosso).

Assim como no A2, o autor demonstra sua preocupagio com
a formacdo inicial dos professores, afirmando que essa deveria ser teori-
camente qualificada, tendo a pesquisa como centro da formagdo. Chama
a aten¢do também para o trabalho interdisciplinar, como tantos outros
autores tém feito e que caracteriza de alguma forma os itinerdrios do
Novo Ensino Médio. Claro que, nesse caso, outras discussdes precisam
ser feitas, como questdes salariais e tempo de trabalho do professor na
escola que, a excecdo dos professores da rede federal, ndo dispde de ho-
ras para planejamento de suas atividades.

O autor traz em seu bojo uma experiéncia positiva acerca do
tema Pedagogia de Alternancia com o adendo de que necessitaria da mo-
dalidade de internato para a sua validagdo na pratica, concluindo que essa
alternativa possa inspirar novas praticas pedagdgicas. Historicamente,
temos varios exemplos de escolas ditas experimentais, modelo que nos
parece ser o que o autor propde.

O A4 que traz em seu titulo Habilidades Socioemocionais: da
BNCC as salas de aula, foi publicado mais recentemente, em 2021, e tem
como objetivo investigar a concepg¢do de habilidades socioemocionais
que a BNCC apresenta referente ao Ensino Médio, propondo uma dis-
cussdo sobre essa abordagem nos curriculos escolares.
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As autoras nao conceituam o termo curriculo, mas deixam cla-
ro que a BNCC é um documento norteador do curriculo escolar. Elas
trazem importantes discussdes e criticas ao que a BNCC expde, como os
termos competéncias e habilidades, discutem, ainda, sobre as dificulda-
des de aprendizagem em contraponto as habilidades socioemocionais.
Segundo Canettieri, Paranahyba e Santos (2021, p. 13),a BNCC “[...] ndo
se propde a demonstrar ou guiar o ‘como fazer, pois ¢ um documento
de carater norteador para a elaboragdo dos curriculos, o que permite as
institui¢des, em suas singularidades e contextos sociais, o desenvolvi-
mento de agdes pedagdgicas particulares” (grifo do autor). O como fazer
¢ entendido como uma agao metodoldgica que cabe ao professor refletir
e tomar decisoes para que o conhecimento cientifico chegue ao aluno e
tenha a eficacia do que se pretende.

Dessa forma, as autoras consideram que mesmo que a BNCC
busque a manutencdo da pluralidade curricular e a autonomia das es-
colas, ha alguns beneficios e riscos na adogdo do conceito aberto sobre
habilidades socioemocionais, quanto as suas implicacbes na formagido
de alunos e na pratica docente. Vale, nesse aspecto, retomar o tema da
formacéo inicial do professor, que deve ser tedrica (especifica em seu
componente curricular) e pedagégica. Essa formagdo nao se da no cara-
ter mais psicologico que o documento prevé.

O A5 foi intitulado como Prdticas pedagégicas num Territorio
Educativo de Intervengdo Prioritdria, publicado em 2018, com objetivo
central de: compreender a gestdo que os docentes fazem do curriculo,
sua satisfacao em relagdo a dindmica do trabalho. As autoras realizaram
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um projeto curricular com familias portuguesas que vivem em situagao
de risco na cidade de Porto, Portugal.

O artigo expde um estudo de caso nesse espago pedagdgico,
buscando verificar como cada profissional se sentia em relagao a nova
forma estrutural escolar, o agrupamento. Elas trazem o conceito de cur-
riculo baseado na divisao da escola em pequenos grupos, acarretando
consequéncias ruins, segundo elas, ndo sé na construgdo de “[...] um
projeto comum e para a necessaria orientagdo disciplinar do curriculo,
como também para a continuidade no acompanhamento do progresso
dos alunos e para a comunicagio fluente que requer a coordenacéao hori-
zontal e vertical” (Pérez Gémez, 2000 apud Bastos, Costa-Lobo e Pereira,
2018, p. 8).

No artigo, as autoras trazem as sinteses discutidas por diver-
sos grupos de pessoas, considerando os pontos positivos e negativos na
pratica escolar vigente. Todavia elas entendem ser necessario o envolvi-
mento colaborativo de todos os atores ligados a educagdo, com esforgo
do didlogo, da partilha de experiéncias e do bem comum. Para Bastos,
Costa-Lobo e Pereira (2018, p. 19), s6 assim sera “[...] possivel o desen-
volvimento intelectual com vista a um melhor desempenho profissional
e até pessoal e, logo, com significativas melhorias das apropriagoes rea-
lizadas pelos alunos” De fato, a analise constante da estrutura curricular
e sua ressignificagdo deve fazer parte dos objetivos expostos no PPP da
escola e precisa ser efetivado pela comunidade escolar.

Embora os artigos demonstrem realidades muito diferentes
de anilise, entendemos que o objetivo de refletir sobre a concepg¢ao de
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curriculo presente nos textos foi exitoso, ja que nesses algumas preocu-
pacdes se fizeram presentes, como a necessidade de a escola ser a promo-
tora do estudo, a preocupagdo com a formacéo inicial dos professores e
as demandas que precisam ser cuidadas a partir dos documentos oficiais

que existem em ambito nacional.

O A1 deixa evidente as primeiras concepgdes de curriculo es-
colar propostas por Sacristan e Gomez (1998) ao afirmarem que embora
haja uma prescri¢ao trazida pela BNCC ha que se considerar os estudos
culturais que se revelam seja no papel da escola seja na figura do profes-
sor, como apontou o autor nas letras “A” e “C”. O artigo também ressalta
a importancia da formagdo do professor e da revitalizacao dos cursos de
formacao inicial, ja que de alguma forma esses curriculos serdo avalia-
dos (letras “E” e “F”).

Ainda que os autores dos artigos 2 e 3 também salientem a im-
portancia de se pensar o curriculo a partir da necessidade da formagéao do
aluno, evidencia-se nos dois a preocupagao com os curriculos formatados
quando exemplificam suas propostas a partir dos cursos técnicos e profis-
sionalizantes, como os itinerdrios do novo Ensino Médio. Nos dois casos
ficam evidentes as concepgdes de Sacristan e Gomez (1998) nas letras “A”
e “B” quanto a prescri¢ao de contetidos ou habilidades evidenciadas nos
manuais, apostilas ou guias destinados a formacéo para o trabalho.

Os dois ultimos artigos analisados (A4 e A5) apontam para
uma discussdo que ja assinalamos neste texto: a formagado do profissional
da educacéo. A entrada das habilidades socioemocionais no curriculo
trazida pela BNCC refor¢am o papel da gestdo e a autoria das aulas na fi-
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gura do professor, manifestadas por Sacristdn e Gomez (1998) nas letras
“C” e “D”. Nao ha duvidas de que é o professor quem podera se afastar
do curriculo prescrito em fun¢io da necessidade que se apresentar nos
diagnosticos que realiza com suas turmas e na percepgao do dia a dia de
seu trabalho.

A preocupagdo com os estudos culturais e o neoliberalismo
marcam, também, as inquietagdes dos autores. Enfim, um tema que néo
se esgota e precisa ser pauta na escola e na universidade entre os profes-
sores e gestores de cada instituigao.

CONSIDERACOES FINAIS

Conteudos, atividades, programas, metodologias, disciplinas,
habilidades. Palavras que no curso da histéria foram (e sdo) associadas ao
conceito de curriculo. As escolhas sobre o que sera objeto de ensino nas
escolas sempre foi motivo para discussdes e intensos debates. Ha pouco
tempo tivemos os primeiros documentos norteadores para a Educagéo
Basica, os quais denominamos Pardmetros Curriculares Nacionais e Base
Nacional Comum Curricular, este ultimo ainda em implementagao.

Este artigo buscou resgatar ao longo da histéria os diferentes
conceitos atribuidos a palavra curriculo, bem como apontar autores que
estudam o tema no Brasil e no mundo. Reconhece-se que a escola, como
um campo social, reproduz o que a sociedade vive, nos diferentes mo-
mentos histdricos e politicos. E, assim, mudam as formas de dizer, os
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modelos se renovam, os projetos sdo substituidos por politicas que nem
sempre sdo de estado, mas de governo.

Nossa intengdo era verificar a concep¢ao de curriculo em tex-
tos recentes, tanto para entender como esta o estado da arte (ou do co-
nhecimento), como para saber as dire¢oes destinadas pelos autores nesse
campo de estudo. Para isso, cinco artigos da base de dados da CAPES
foram selecionados e uma reflexdo acerca desses textos foi proposta.

A analise mostrou que, embora nem todos os artigos discutam
essencialmente a concepg¢ao de curriculo, todos desenvolvem considera-
¢Oes acerca dessa temadtica, enfatizando a preocupacio com as politicas
neoliberais que buscam engessar aquilo que serd eleito como contetido
escolar, tentando nao dar margem ao trabalho que é constitutivo da fun-
¢ao do professor. Sacristan e Gomez (1998) ja chamavam a atengao para
isso em seus dois conceitos iniciais de curriculo que buscam a prescrigdo
e a orientagdo do que sera ensinado sem a construgio coletiva do cur-
riculo. Os autores também apontam em suas concepgdes aquilo que se
revela nos artigos selecionados, a necessidade de garantir ao professor o
gerenciamento de seu projeto escolar, mesmo diante de documentos que
assinalam o caminho a seguir.

Dentre o que esta exposto nos artigos e a partir de nossa con-
ceituagdo nas primeiras secdes, algumas reflexdes sao pertinentes e reto-
mamos aqui, na ordem que entendemos ser prioritarias: a) é preciso se
preocupar com a formagéo inicial dos professores, pois sdo eles que de
fato implementarao os curriculos nas escolas, ndo podendo haver uma
distancia entre a teoria e a pratica, embora as teorias ndo precisem ser

81



aplicaveis, mas devem estimular a serem nortes para o fazer pedagégico;
b) a escola ndo vive num mundo isolado e reflete os conflitos de vida
de uma sociedade, seguindo modelos de organizac¢ao, os quais podem e
devem ser questionados; c) os estudos culturais, em suas mais diferentes
manifestagdes, precisam estar presentes na estrutura curricular, de modo
a permitir a todos acesso as artes, a literatura, ao saber; d) a organizagdo
curricular obedece a forma como a escola se organiza e ao modelo que
opta para oferecer, por isso escolas técnicas tendem a oferecer atividades
pensando no mundo do trabalho e, assim, sucessivamente; e) por fim,
é visivel que um curriculo formal, pronto, organizado, ndo se efetivara
sem a mediagdo do professor.

Estas reflexdes fazem com que pensemos na escola a partir de
uma estrutura que se modificou pouco ao longo do tempo, formando
alunos que nem sempre estao preparados para o pleno exercicio da cida-
dania, com postura critica e letramento suficiente para viver em socie-
dade. O curriculo precisa ser pensado para amenizar (se ndo conseguir
resolver) estes problemas.
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INTRODUCAO

Nos ultimos tempos a ideologia neoliberal, fortalecida a partir
da década de 1970, tem sido criticada considerando o enfraquecimento
da atuagao do Estado que tenta minimizar as injustias sociais provoca-
das pelo sistema capitalista (Bresser-Pereira, 2009). O estado do bem-es-
tar social, surgido como resposta a ameagca socialista na primeira metade
do século passado, deveria garantir uma vida digna para seus cidadaos,
com saude, educagdo e seguranga.

Adorno (2004a) trabalha o conceito de Capitalismo Tardio que
nos permite compreender que se trata de um sistema social e econo-
mico anacronico cujo fim nao tem data. Harvey (2008) argumenta que
o neoliberalismo ¢ mais um projeto que conseguiu o restabelecimento
das condigdes propicias ao acimulo do capital do que a reorganizagao
do capitalismo internacional. Quando ha conflito entre os principios
neoliberais e a necessidade de restabelecer o poder da elite, essa ultima
prevalece e aqueles principios sdo abandonados ou distorcidos.

Esses conceitos também foram aplicados ao campo educacio-
nal e trouxeram consequéncias bastante negativas a educagdo, princi-
palmente a publica que atende as classes sociais menos privilegiadas e
forma mao de obra a servico do capital.

O cenario educacional, a partir dos anos 1980, iniciou um
processo de burocratizagdo para atender as demandas do neoliberalis-

mo econdmico e o trabalho docente comecou a enfrentar em seu dia a
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dia aspectos cada vez mais burocraticos que, muitas vezes, acabam se
repetindo e tiram a oportunidade de planejar em parceria, refletindo os
atuais contextos pela exiguidade de tempo. A partir dessa visdo, a ques-
tdo orientadora deste estudo foi assim pensada: como a burocratizagio
do trabalho docente pode ser uma forma de controle sobre as agoes
educacionais? Entendemos que o tempo destinado a parte burocratica
(como didrio on-line, planilhas de conceitos individuais e planejamentos
quinzenais acabam ndo sendo devidamente analisados) deveria ser o
tempo para o docente planejar aulas mais conceituais, estudar e atuali-
zar-se, entre outros.

Diante dessas reflexdes, o objetivo geral deste estudo é anali-
sar como a burocratiza¢io do sistema educacional se torna uma forma
estratégica de controle do trabalho docente. Especificamente, pretende-
mos compreender como o neoliberalismo influencia o sistema educa-
cional; apresentar como o modelo gerencialista esta presente no sistema
de educagio e verificar como a burocratizagdo presente nas atividades
educacionais acaba sendo uma forma de controle docente.

Isso posto, para que possamos atingir os objetivos propostos,
nossa pesquisa esta fundamentada em estudos cientificos ja elaborados
e publicados em artigos e livros que falam sobre o neoliberalismo, a bu-
rocratizacdo docente, a empresarizagdo escolar, o sistema gerencialista
que articula e explicita a influéncia do neoliberalismo no ambito escolar
e as consequéncias refletidas na parte pedagégica. Sendo assim, anali-
saremos, no primeiro momento, a influéncia do neoliberalismo dentro
da reforma educacional, enaltecendo o modelo de produtividade e a
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eficacia nos novos curriculos. Em seguida, analisaremos como o modelo
gerencialista na década de 1990 se instaurou nos modelos educacionais
brasileiros de modo a influenciar nas gestoes e equiparar as escolas a uma
empresa, enfatizando a produtividade. Por dltimo, discutiremos como os
dois primeiros influenciaram a burocratizagio do trabalho docente que,
por sua vez, descaracteriza a principal fun¢do do professor dentro do
ambito escolar.

NEOLIBERALISMO: ALGUMAS REFLEXOES

Quando o trabalhador fordista/taylorista foi substituido por
um trabalhador multifuncional e tecnologicamente capacitado, iniciou-
-se um processo de reforma educacional, com propostas de mudangas
nas estruturas educacionais como novos curriculos, métodos de ensino e
sistemas de avaliagdo. De acordo com Azevedo (2004, p. 22), “[...] como
vem registrando a literatura pertinente, as reformas educacionais opera-
das mundialmente tém em comum a tentativa de melhorar as economias
nacionais do fortalecimento dos lagos entre escolarizagéo, trabalho, pro-
dutividade, servigos e mercado” O modelo econémico neoliberal teve
um impacto direto na educagio, pois passou a estimular o desenvolvi-
mento de habilidades especializadas para atender as necessidades emer-
gentes da sociedade do conhecimento.

A reforma e as politicas educacionais da década
de 1990 caracterizam-se por profunda regressio,
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com outras roupagens, a0 pensamento educacio-
nal orientado pelo pragmatismo, tecnicismo e
economicismo. O projeto educacional do capital,
dirigido interna e externamente pelos organis-
mos internacionais, tornou-se a politica oficial do
Governo (Frigotto, 2003, p. 47).

Com a chegada da globalizagdo, que muitos confundem com
uma nova era do conhecimento, a educacéo é apontada como o recurso
mais importante para enfrentar a nova transformacéo estrutural do mun-
do. Ela depende da continuidade do atual processo de desenvolvimento
econdmico e social, também conhecido como periodo pos-industrial, no
qual se observa claramente uma diversificagdo de ocupacdes em servicos
como comunicagio, satde, turismo, lazer e informagao com o objetivo
de reduzir ao minimo o papel do Estado como regulador e controlador
da sociedade.

O papel da educacao é relembrar o conhecimento que a
humanidade construiu. A escola pretende levar os alunos ao con-
tato com as grandes conquistas do mundo - aquisi¢des plenamen-
te desenvolvidas. Essa escola produz modelos em todas as areas do
conhecimento. O professor é o responsavel por essa orientagao do
pensamento e do processo de aprendizagem. E preciso construir
esse conhecimento com o aluno, observando e construindo a par-
tir do conhecimento que o aluno ja traz do seu dia a dia e amplian-
do conhecimentos cientificos, filoséficos e ideias sociologicas. De
acordo com Saviani (2016, p. 55):
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O contetido fundamental da escola se liga a ques-
tdo do saber, do conhecimento. Mas néo se trata
de qualquer saber e sim do saber elaborado, sis-
tematizado. O conhecimento de senso comum se
desenvolve e é adquirido independentemente da
escola. Para o acesso ao saber sistematizado é que
se torna necessaria a escola

Na visao de Gadotti (2003), o conhecimento prévio ndo pode
ser deixado de lado sem importancia, mas ha a necessidade de uma rela-
¢do de conhecimento entre professor e aluno:

O aluno precisa construir e reconstruir conheci-
mento a partir do que faz. Para isso o professor
também precisa ser curioso, buscar sentido para o
que faz e apontar novos sentidos para o que fazer
dos seus alunos. Ele deixara de ser um “lecionador”
para ser um organizador do conhecimento e da
aprendizagem (Gadotti, 2003, p. 16).

O neoliberalismo teve um grande impacto na educagio, no
sistema educacional e nas universidades desde o seu inicio, segundo
Duarte (2020, p. 31) “[...] ndo é de hoje que o neoliberalismo dirige seus
ataques a educagdo publica e gratuita no Brasil. A aprovagdo do projeto
de LDB do Senado Federal na década de 1990 foi uma vit6ria das forcas
neoliberais em educa¢ao”. Um dos mais fundamentais motivos desse ata-
que é que a escola é um lugar de formacdo que amplia as subjetividades.
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Em termos mais simples, é o local de criagdao do capital humano, que
alimentara um sistema produtivo baseado na competicio generalizada.

O neoliberalismo é mais do que apenas politica econdmica
monetaria; é também mais do que apenas austeridade; ele é muito mais
do que isso; é uma politica, uma estratégia, que busca mudar a sociedade
e alterar o humano no presente. E como vocé se transforma? Tentando
modificar apenas seus valores, as relagoes de cada individuo sdo trans-
formadas. Ou seja, promove uma relagdo capitalista entre os individuos,
fazendo com que cada individuo seja considerado um capital.

E, para isso, é preciso comegar cedo, ainda jovem, a reconhecer
que os estudos sdo, antes de tudo, um investimento que deve gerar lucro.
A educacio neoliberal enfatiza a eficiéncia, a produtividade e a lucrativi-
dade. Como resultado, cada individuo deve ser visto como um empresa-
rio por direito proprio, como um gerente por direito proprio, como um
capital por direito proprio. A partir de agora, temos uma matriz, uma
matriz antropoldgica se preferir, que nos permite efetuar uma mudanga
muito mais global, muito mais social. A experiéncia importante que cada
aluno deve ter é o acesso democratico a informacio, ao conhecimento e
as ideias, permitindo-lhe conhecer os mundos fisico e social.

Na verdade, as politicas neoliberais visam tornar a educagio
mais eficiente e melhorar o desempenho dos alunos, pois esse é o ob-
jetivo, ou melhor, a ideologia do neoliberalismo. No entanto, o neolibe-
ralismo acredita ser capaz de alcangar um antigo objetivo progressista
melhor do que outras solugdes: a igualdade. Como? Possibilitando que
cada individuo carregue suas habilidades pelo maior tempo possivel.
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Simplesmente, estimulando a competicdo entre os alunos por meio de
testes e avaliagOes sistematizadas, mas também estimulando a competi-
¢do entre os professores, as escolas competem entre si. Essas politicas se
tornaram explicitas dentro do curriculo escolar, deixando claro a sua ob-
jetividade. Para Silva (2016, p. 81) “[...] numa era neoliberal de afirmacao
explicita da subjetividade e dos valores do capitalismo, ndo existe mais
muita coisa oculta no curriculo. Com a ascensdo neoliberal, o curriculo
tornou-se assumidamente capitalista”

Para resumir, segundo os neoliberais o melhor desempenho
educacional, ou igualdade, requer incutir situacdes de mercado ou si-
tuacoes de competicdo em toda a escola. O primeiro lugar em que essa
competicdo é exercida é por meio da concorréncia local. Os pais devem
poder escolher sua escola, o que os obriga a se tornarem consumidores.
A ideia subjacente é que os pais sejam responsaveis pelos investimentos
de seus filhos, independentemente de quanto dinheiro eles tenham para
gastar. Em resumo, o modelo aplicado é o que os neoliberais chamam de
soberania do consumidor.

Isso conduz nao a uma escola com um desempenho melhor,
mas a uma escola com um desempenho pior. A concorréncia estimulada
pelo sistema neolibral conduz a uma segregacao escolar generalizada e
sistematica. O que resulta numa queda do nivel de educagao no conjunto
da populagio escolar. Portanto, o objetivo ndo é alcangado, ele apenas
aumenta as desigualdades entre as criangas e entre as familias.
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O MODELO GERENCIALISTA

Na década de 1990, comecgou-se a discutir sobre a reforma do
Estado, tanto econdmica quanto politica de cunho neoliberal, tendo ini-
cio desse novo modelo na Europa e nos Estados Unidos. Essa reforma
enfatiza a exceléncia nas praticas da gestao publica, vindo como uma
solugdo para aumentar a eficacia. Segundo Laval (2004, p. 207):

A concepgdo de eficacia se impds progressivamente
na educagio, como foi visto para o caso america-
no, considera que a eficicia é sempre mensuravel,
que ela ser relacionada a dispositivos, a métodos
e técnicas inteiramente definidas, padronizadas e
reprodutiveis em grande escala, com a condigéo,
todavia de uma “formac¢io’, de uma “profissiona-
lizagdo”, de uma “avaliacio” e de um controle dos
agentes de execugdo, no caso os professores.

Com isso, na década de 1990, denota-se o modelo gerencia-
lista no Brasil e a partir de entdo esse modelo passou a ser intrinseco
ao sistema educacional. De acordo com Duarte (2010), apds o sistema
gerencialista ser adotado nos paises da América Latina, iniciou-se as
reformas educacionais, inserindo novas formas de gestdo, critérios de
avaliacdo, em uma perspectiva que essa agdo possa promover a quali-
dade na educagao. As escolas passam a ser comparadas com empresas,
inclusive, fazendo uso da linguagem desse meio, como: produtividade,
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competitividade, resultados obtidos, organiza¢ao educacional e objeti-
vos a serem atingidos. Também nessa década houve uma alteragdo da Lei
de Diretrizes e Bases que resultou na Lei (LDB) 9.394/1996, que estava
direcionada a oferta da Educagédo Basica e a valorizagdo do professor, no
entanto de maneira subterrinea foi incutida a ideia da privatizagdo na
educa¢ao, minimizando ou tentando minimizar as responsabilidades do
Estado, vinculando a concepgio neoliberalista.

Segundo Laval (2004), o que promove a compreensido que
o setor privado inserido no setor publico possa fazé-lo de forma mais
eficiente, com o uso das técnicas de gerencialismo para alavancar e ga-
rantir um desempenho de qualidade, assim satisfazendo o cliente, nessa
perspectiva:

Essa interiorizacdo da imagem da empresa eficaz
e em expansao se fez de varias maneiras: por
uma via interna, a partir de um certo niimero de
reflexdes e de praticas renovadoras no seio da
Educagdo nacional, mas também pela importagdo
direta de nogdes e de representagdes valorizadas
que o gerencialismo privado, ia ele mesmo buscar
na literatura americana da época. Foi assim que o
“método do projeto” foi supostamente aplicavel a
escola, para melhor servir os clientes no espirito de
“qualidade total” (Laval, 2004, p. 204).

Em consonéncia a esses argumentos e com a implementagao
da ideia privada no setor publico e a0 modelo gerencialista no campo
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educacional, o autor desconsidera as preocupagdes publicas inevitavel-
mente comprometendo a sociedade. Isso porque o modelo do setor pri-
vado é baseado na lucratividade que, por vezes, pode ser inquietante para
os professores, principalmente quando se trata da pratica educacional.
Segundo Shiroma e Campos (2006, p. 227), o movimento gerencialista

[...] € um movimento que tenta modificar ndo s6
a organizagdo da escola, imprimir outra légica ao
funcionamento do sistema educacional [...], visa,
sobretudo, operar uma transformagdo na subjeti-
vidade dos educadores, por meio da implantagdo
de mecanismos bastante objetivos de controle que
afetam a organizacio, a avaliacdo e, portanto, a
gestdo do trabalho docente.

Ao subjetivar o modelo gerencialista, 0 mesmo passa nao mais
apenas a mudar a estrutura educacional e suas organizagoes, ele passa a
ser associado as praticas docentes, o que modifica também as suas agdes,
deixando a formagdo humana e o saber pedagédgico como segundo plano
e evidenciando técnicas privadas de eficiéncia, de eficacia, de compe-
téncia, de inovagdo, de empreendedorismo, de lideranga, de qualidade
e de produ¢ido em proeminéncia, “[...] trata-se, portanto, de controlar
a sociedade pelo gerenciamento da liberdade dos individuos” (Silva;
Freitas, 2021, p. 4).

Shiroma (2003) confirma quando escreve que nesse novo mo-
delo gerencialista, muitas praticas pedagogicas do professor tendem
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[...] também a modificar a sele¢do dos vocabulos
que os profissionais empregam para discutir a
mudanga. Eficiéncia, competéncia, qualidade total,
inovacdo, cultura organizacional, empreendedo-
rismo, geréncia, lideranga, entre outros, sdo termos
transplantados do vocabuldrio da administracio
de empresas para a educagido. Essa absorcdo de
conceitos influencia néo sé a linguagem, mas, fun-
damentalmente a prética (Shiroma, 2003, p.78).

O modelo gerencialista escolar se configura como uma estru-
tura de supervisdo das atividades dos docentes em relagéo aos critérios
de monitoramento do conteddo abordado em sala de aula. Nesse sentido,
destaca-se que manter atualizadas as ferramentas de observa¢ao assume
uma importancia superior a elabora¢ao dos planejamentos pedagogicos.
Observa-se, adicionalmente, que esse modelo negligencia a promogao
da aprendizagem significativa dos alunos, focalizando-se exclusivamente
em avaliacOes finais, tais como o ENEM e a Prova Brasil, assim como
outros sistemas de avaliacdo educacional. Essas avaliagbes mensuram o
conhecimento adquirido pelos alunos ao longo de seus anos de estudo.
Em caso de insucesso, esse resultado é atribuido aos professores, que se
veem sobrecarregados com a gestdo de burocracias educacionais e a ela-
borac¢ao de planos de aula durante breves intervalos, perpetuando assim
um ciclo vicioso. Hypdlito (2008, p. 78) realga que:
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[...] o modelo gerencialista parece ser hegemoni-
co nas politicas educacionais, com seus indices
de eficiéncia e produtividade, provas de avaliacdo
em todos os niveis, rankings de escolas, e tantos
outros indicadores para orientar o financiamento
das politicas de educagio ou, melhor, das politicas
gerenciais de educagéo.

Esses métodos gerencialistas aplicados ao sistema educacional
vem transformando o ensino de qualitativo em quantitativo. Também
vale destacar o sistema de apostilamento que as escolas recebem, de
modo a padronizar o ensino oferecido na rede. Laval (2004, p. 207) apre-
senta que “[...] essa concepgdo supde igualmente, a construgao de apa-
relhos de medida, de teste e de comparagdo de resultados da atividade
pedagdgica. Em outros termos, ela é inseparavel de uma burocratizagao
da pedagogia”

A individualizagdo e responsabilizacdo sao aspectos cen-
trais do novo gerencialismo. A responsabilizacao “[...] é, na verdade, a
intensificagdo e centralizagdo do poder de vigilancia sobre o trabalho
educativo” (Vieira, 2004, p. 94). Conforme Vieira (2004), o novo
gerencialismo fortalece o poder de monitorar a atividade educacional e
agora omite as formas diretas de coer¢ao. Incorporar o controle permite
que os professores acreditem que sdo controlados sem supervisao.

Segundo Ball (2005, p. 544), “[...] o gerencialismo tem sido o
principal meio pelo qual a estrutura e a cultura dos servigos publicos
sao reformados’, o autor tenta trazer técnicas do setor privado ao setor
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publico, seguindo a légica neoliberal, esse movimento traz a empresa-
rizagdo na pratica e esvazia o poder publico de gestdo, além de enfra-
quecer o direito a educacio, ele amplia a competitividade, a eficicia e a
meritocracia.

Lima (2021) ressaltou que as tendéncias neoliberais gerencia-
listas também se estabelecem nas escolas com programas de formagao
continuada e, até mesmo, com programas como Todos pela Educagdo,
empresas como Bradesco, Vivo, Instituto Ayrton Senna, entre outras que
antes olhavam apenas sutilmente de fora, agora elaboram programas que
decidem o rumo da educagao com a afirmativa em melhorar a qualidade
da mesma.

Nesse movimento, além de absorver os valores e
métodos do gerencialismo, uma nova etapa de
aprofundamento do ethos privado ganhou ainda
mais forca. Desde o surgimento de entidades de
origem empresarial, como o movimento “Todos
pela Educagdo’, estabeleceu-se no espago da gestao
educacional a participagdo direta desses sujeitos
nas decisbes governamentais sobre a educacéo.
Aos poucos, o movimento “Todos pela Educagdo”
foi delineando sua penetra¢io na gestdo publica
e interferindo no Plano de Desenvolvimento da
Educagao (PDE) e nas discussoes que resultaram,
em 2014 (Lei N° 13.005/2014), no novo Plano
Nacional de Educa¢do (PNE). Portanto, o que an-
tes ditava as regras, hoje as elabora e as opera por
dentro das estruturas de gestdo, configurando o
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que chamamos de empresariamento (Lima, 2021,
p-7).

Desse modo, podemos observar um movimento continuo
que acontece dentro do sistema educacional, o sistema de gestdo e a
empresarizagdo escolar que caminham para a mudanga desse sistema
até mesmo para atribuir um novo profissional da educagéo, ja que as
mudangas ocorrem desde a formacao inicial desses docentes. De acordo
com os moldes das organizagdes privadas, esses novos profissionais que
trabalham no setor publico acabam tendo atribui¢cdes que vao além do
seu fazer pedagogico burocratizando ainda mais o seu trabalho. “Em seu
veredito de sucesso, o jogo no qual o sujeito ¢ desde cedo estimulado
pela sua formagdo a se alinhar a engrenagem de desempenho, na qual
provaria seu ser e, também, seu valor” (Bernardes; Voigt, 2022, p. 124).

Ainda, nesse sentido, quanto a formagdo do professor a se
adequar as novas estruturas educacionais, os que ja estdo na profissdo
tentam se encaixar a essa nova demanda neoliberal em que sdo levados a
seguirem e adquirirem o programa de eficacia em um conjunto de com-
peténcias estabelecidas. Segundo Ball (2005, p. 548), “[...] essa mudanga
na consciéncia e na identidade do professor apoia-se e ramifica-se pela
introdugdo, na preparagao do professor, de formas novas de treinamento
ndo intelectualizado, baseado na competéncia’, sendo assim, os profes-
sores tendem a mostrar resultados quantitativos como mencionado no
texto anteriormente, levando a escola a cumprir um papel de uma orga-

nizagdo social e nao de uma instituigéo.
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Nesse contexto, dentro das reformas gerencialistas na educa-
¢d0, podemos observar uma alteragao direta do curriculo implantado
nas escolas, interferindo diretamente nas praticas pedagogicas:

Assim, quando lemos determinados documentos
curriculares atuais, observamos uma forte tendén-
cia na direc¢do de formar personalidades produti-
vas, de investir em logicas empresariais ou propor-
cionar o desenvolvimento de competéncias ligadas
ao empreendedorismo. Tais aspectos tornam visi-
veis praticas de gerenciamento das condutas dos
sujeitos, que operam no ambito das subjetividades,
mas que, a0 mesmo tempo, delineiam quais conhe-
cimentos, atitudes ou performances devem ser pri-
vilegiados na composi¢édo dos curriculos escolares
(Silva, 2015, p. 217).

Essas praticas como podemos observar no Novo Ensino Médio
(NEM) tem por objetivo preparar os alunos para o mercado de trabalho,
como mao de obra qualificada por meio dos componentes eletivos, do
projeto de vida, do empreendedorismo, da educagio financeira e, poste-
riormente, das trilhas de aprofundamento. Sendo que com esta reforma
temos um convite ao aceleramento da privatizagdo do ensino, ja que
se tem uma abertura e interesse de algumas instituigdes em assumir as
cadeiras técnicas do Ensino Médio. E pela educagio que se fortifica o
capital, pois “[...] a educag¢do ndo traz apenas uma contribui¢ao essencial
a economia, ela nao é somente um input em uma fun¢do de produgao,
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ela é, daqui em diante, compreendida como um fator cujas condigoes de
produgido devem ser plenamente submetidas a logica econdmica” (Laval,
2004, p. 4).

BUROCRATIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

O termo docéncia tem origem no latim e se traduz como: en-
sinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender. O termo trabalho, por
sua vez, diz respeito a transformagdo da natureza pelo homem para a
sua sobrevivéncia (Oliveira, 2010). Logo, pode se considerar trabalho
docente aquele que o educador faz com o objetivo de transformar néo o
mundo e suas ideologias, mas as mentalidades para tornar o homem e a
sociedade mais justos e unidos; servindo de lembrete critico, o educador
ndo pode ser dissociado de suas relagdes produtivas de trabalho: educa-
¢do e auténtico trabalho educativo.

Ao longo das duas ultimas décadas, as escolas e, consequente-
mente, os professores tém sido confrontados com novos desafios, com o
alargamento das suas responsabilidades e dos seus papéis. Isso em virtu-
de, por exemplo, dos contextos multiculturais, das alteragdes ocorridas
na estrutura familiar e da expansdo das suas fungdes que ultrapassam o
ambito da sala de aula e da disciplina. Bem como, a crescente influéncia
da midia na educacéo dos alunos, a coexisténcia de diferentes modelos
educacionais numa sociedade multicultural, o aumento de oportunida-
des para aprender fora da escola diante das tecnologias da informagao
e comunicacdo, a crescente burocracia, prestagao de contas e escrutinio
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publico, entre outros, fez com que o trabalho dos professores se tornasse
ainda mais intenso e complexo.

A vida do professor é uma grande divisdao entre ensinar e
cumprir burocracia, revisar planos de ensino, participar das reunioes de
planejamento escolar, dar o feedback das avaliagdes, adicionar notas e
registrar as aulas em sistemas, participar das reunides de professores,
analisar os pedidos de revisdo de provas, preencher os planos de aula,
preencher o sistema de notas, planilhas, registros, relatdrios e tabelas que
precisam ser vencidos. Sem contar a comunicag¢do virtual por meio de
e-mails e grupos de aplicativo que, muitas vezes, consomem uma boa
parte do seu tempo, levando, assim, o professor a exaustao. Isso faz com
que ele ndo consiga usar esse tempo para fazer investigacao ou investir
no ensino, planejar uma aula de qualidade, estudar, criar projetos de pes-
quisas, enfim, estabelecer uma educagio de qualidade que proporcione
aprendizagem aos estudantes e resgate da identidade profissional do
educador e a valoriza¢do da sua humanidade. Para Saviani (2016, p. 56):

Tudo acaba adquirindo o mesmo peso; e abre-se o
caminho para toda sorte de inversdes e confusdes
que terminam por descaracterizar o trabalho esco-
lar. Com isso, facilmente o secundario pode tomar
o lugar daquilo que é principal, deslocando-se, em
consequéncia, para o 4mbito do acessdrio aquelas
atividades que constituem a razdo de ser da escola.
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Estudos nos revelam que docentes de diversos niveis e mo-
dalidades de ensino no Brasil sio enredados na teia produtivista do
mercado: tém assumido diversas fun¢des dentro da escola; cumprem
exigéncias cada vez maiores; tém seus direitos trabalhistas atacados; sdo
desvalorizados a prestadores de servico; e perdem a autonomia do traba-
lho docente; o que, em grande medida, gera adoecimento psiquico pelo
inevitavel consentimento. Destaca-se a reflexdo sobre a necessidade de
luta e a resisténcia pela preservagao das categorias trabalho docente, da
instituicdo educacional e da educacio, constantemente desafiadas pela
légica do neoliberalismo.

A intensificagdo dessas atividades tem sido associada as mu-
dangas sociais, ao volume de reformas e a0 aumento das tarefas burocra-
ticas e administrativas, que se traduz, muitas vezes, na experiéncia dos
professores em fazer mais do que uma coisa a0 mesmo tempo e em estar
sempre a pensar no seu trabalho. A burocratizagdo do trabalho docente
atinge patamares estratosféricos. Cada vez mais o professor deixa de lado
a sua funcdo educativa para realizar os afazeres burocraticos, seguindo
a negativa da premissa, esse trabalhador predominantemente intelectual
deve executar com maestria as tarefas dadas com alto padrio de qualida-
de e em tempo eficaz de acordo com as exigéncias do mercado.

Um dos problemas da grande carga burocratica imposta ao
trabalho do professor é que ele pode passar a ndo entender mais o por-
qué ele esta fazendo o que faz. Na sua formagéo, nio lhe foi dito que
passaria grande parte do seu tempo preenchendo quadrados e comple-
tando formularios, mas sim que faria a diferenca na trajetoria escolar de
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criangas e jovens por meio da media¢ao do conhecimento da sua area de
ensino e de uma influéncia positiva no desenvolvimento deles.

E importante salientar que estamos falando do excesso de bu-
rocracia no trabalho docente, que tem sido muito comentado por pro-
fessores de escolas publicas e privadas, e ndo dos registros necessarios
que, naturalmente, fazem parte do seu trabalho. O historiador e escritor
Leandro Karnal assim se manifesta:

[...] a escola do futuro precisa desburocratizar-
-se. Parte fundamental do esfor¢co do professor
¢ preencher cadernetas, langar notas, organizar
tabelas e relatdrios. Esses procedimentos podem
ser, muitas vezes, automatizados. O tempo que se
perde com uma chamada é espantoso! Os pro-
fissionais da educagdo devem ser mais livres para
educar. O treino para ensinar é arduo e mais desa-
fiador do que preencher quadrados. Néo se deve
ocupar todo o tempo do médico, do professor ou
do engenheiro longe da atividade-fim. A tecnolo-
gia pode servir de ferramenta para registrar pre-
senga ou digitar notas e calcular médias e reservar
ao humano aquilo que somente o humano pode
realizar (Karnal, 2018, p. 1).

Ao refletirmos sobre todas as transformagdes que a escola
publica vem sofrendo nos ultimos trinta anos, ndo podemos deixar de
perceber os condicionantes histdricos, culturais e sociais que envolvem
essas mudancas. Necessario se faz pensar: o que levou a escola a se mo-
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dernizar? Quais objetivos estdo implicitos nestas mudangas? Quais dis-
cursos permeiam e sustentam essas reformas? Como o trabalho docente
é afetado por essas mudangas? E, como essas problematizacbes podem
ser respondidas em um mundo orientado pela hegemonia neoliberal?

Esse fendmeno neoliberal alcanga, em especial, a educagio, o
educador e suas relagoes trabalhistas, como apontam Oliveira (2004) e
Barreto (2004), criando novos comportamentos e inconsciéncias para a
funcionalidade e para a competitividade do mercado a partir da I6gica
das competéncias, o que provoca, inexoravelmente, formas de precariza-
¢do no trabalho e adoecimento psiquico — ndo sao poucos os docentes
com licenca médica -, pois: “[...] a racionalidade neoliberal tem como
caracteristica principal a generaliza¢do da concorréncia como norma
de conduta e da empresa como modelo de subjetivagdao” (Dardot; Laval,
2016, p. 17).

As reformas promovidas por diversos governos se materiali-
zaram por meio de regulamentagdes que difundiam uma nova forma de
organizagao escolar e de trabalho docente. Conceitos como autonomia,
participagdo, democratizagido foram reinterpretados e empregados de
forma a legitimar as mudangas. Na pratica, a nova organizagao escolar
nao veio acompanhada de adequagdes necessarias, o que pareceu contri-
buir para a precarizagdo do trabalho docente (Oliveira, 2004).

Acerca dessas mudangas, Barreto (2004) afirma que as politi-
cas educacionais formuladas na virada do século XX para o século XXI
se constituiram a partir de discursos bem elaborados, embasados em ge-
rencialismo e neotecnicismo associados a légica das competéncias, algo
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que se estende até os dias atuais. Infere-se que esses discursos apresen-
tavam e ainda apresentam jogos de simulacros e apropriagdes de termos
polissémicos que buscam sustentar a andlise da educagdo apartada de
seus determinantes historicos e sociais.

Sdo muitas as novas exigéncias impostas aos trabalhadores
docentes em nome da inovacio; mas essas exigéncias, muitas vezes,
implicitas ou subjetivas em discursos polissémicos, em legislagdes e em
programas, desencadeiam adoecimento e culpabilidade nos/dos profes-
sores. Os docentes sdo pressionados a dominar novas praticas e novos
conhecimentos para desenvolvimento de suas fungdes. As novas exigén-
cias, de maneira geral, sdo colocadas como algo natural, uma novidade
necessaria; por exemplo, na iniciativa da construgdo de projetos pedago-
gicos, na transversalidade dos curriculos e das disciplinas, nas avaliagoes
formativas, entre outras, muitas vezes assumindo a responsabilidade
pelo sucesso ou fracasso de determinados programas (Oliveira, 2004).

Tratam-se, portanto, de exigéncias em sobreposi¢oes a formagao
docente, cada vez mais desumanas as praticas educacionais formativas, as
quais desembocam, em grande medida, em certos adoecimentos psiquicos
nas relagdes de trabalho e de educagio, nas relagdes sociais de ensino. Nesse
sentido, nao sdo poucos os trabalhadores da educagao que sao acometidos
com doengas psiquicas: depressdo, panico, desmotivagao profissional, cri-
se de identidade, fobia social, insonia e tantos casos psicopatologicos que,
apesar de fartamente catalogados, ainda sofrem discriminacéo do Estado e
da prépria sociedade. Além dessas questdes, outros problemas contribuem
para o processo da precarizac¢do do trabalho docente. Frequentemente, os
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professores sdo constrangidos a assumirem fun¢des que nao sao de sua
responsabilidade e desempenham diversos papéis.

Essas exigéncias, segundo Noronha (2001, p. apud Oliveira,
2004, p. 1132), corroboram “[...] um sentimento de desprofissionaliza-
¢do, perda de identidade profissional, da constatagdo de que ensinar as
vezes nao é o mais importante”. Fato decorrente da escola publica as-
sumir multiplos papéis que exigem do professor uma super formagao,
muito além do que esta preparado.

Podemos considerar que, assim como o trabalho em geral, o
trabalho docente tem sofrido relativa precarizagdo nos aspectos concer-
nentes as relagdes de emprego. Oliveira (2004, p. 1140), destaca que:

O aumento dos contratos temporarios nas redes
publicas de ensino, chegando, em alguns estados,
a nimero correspondente ao de trabalhadores efe-
tivos, o arrocho salarial, o nio respeito a um piso
salarial nacional, a inadequa¢do ou mesmo ausén-
cia, em alguns casos, de planos de cargos e salarios,
a perda de garantias trabalhistas e previdencidrias
oriunda dos processos de reforma do Aparelho de
Estado tém tornado cada vez mais agudo o quadro
de instabilidade e precariedade do emprego no
magistério publico.

Atribuir ao/a professor/a e a equipe pedagogica, que ja sofrem
com a precarizagdo e burocratizagdo do trabalho docente e pedagdgi-
co, reducdo da hora-atividade, retrabalho e sobre trabalho, mais um
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formulario que parece ter a clara intengdo de vencer o professor/a pelo
cansaco, inibir as reprovagoes e, com isso elevar os indices do IDEB, s6
reafirma a postura burocrata e que mascara resultados, sem a menor
preocupa¢ao com uma educagao publica e de qualidade.

Acreditamos que a melhoria da educa¢do é um processo que
requer mudancgas estruturais no sistema educacional e na propria so-
ciedade, mudangas essas que perpassam pelo didlogo com educadores e
sociedade, amplia¢ao dos investimentos em educagio, respeito e valoriza-
¢do aos profissionais da educagao, associados a medidas que modifiquem
a condicdo de vida da populagéo brasileira que frequenta a escola publica.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao retomarmos o problema que conduziu nossa investigagao a
respeito da burocratizagao do trabalho docente e suas estratégias de con-
trole, consideramos que o desafio da educagdo no pais, além de deixar
a carreira mais atrativa, precisa estabelecer politicas publicas que consi-
derem o professor como um profissional fundamental para a sociedade,
que precisa ser valorizado, bem preparado e desenvolvido integralmente
em suas dimensdes intelectual, fisica, cultural, social e emocional para
conseguir desempenhar seu papel com exceléncia.

Por meio das leituras percebemos a influéncia do neoliberalis-
mo na escola e como o professor vem perdendo a sua autonomia com
a diminui¢do de seu tempo para pesquisar, analisar e refletir sobre suas
praticas pedagogicas, além de nos afirmar como o professor vem se des-
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caracterizando ao longo do tempo de sua profissao, tendo necessidade
de utilizar de suas horas de planejamento para dedicar-se aos servigos
burocraticos, o que se torna uma forma de controle do trabalho docente.

Destarte, é urgente conscientizar os profissionais da Educagéo
para o engajamento, a luta e a resisténcia as investidas neoliberais, as
quais cada vez mais precarizam e flexibilizam o trabalho docente, ao pas-
so que torna essa logica nefasta uma pratica normatizada no ambiente
educativo. Para tanto, é importante fortalecer as formagdes continuadas
desses profissionais na area da educagio, abrir espagos privilegiados para
a reflexdo sobre a propria pratica educativa em didlogo com os pares na
instancia educacional, a fim de nao permitir que a categoria trabalho
docente seja precarizada por meio de inculcagao de formacoes prontas
que visam adaptar os profissionais sob a escudo do Neoliberalismo,
descontextualizadas do ambito politico, economico, cultural e social que
forjam a educacao.

A escola publica brasileira, ao adotar esse modelo pedagégico
de influéncia neoliberal, descaracteriza-se enquanto difusora e socializa-
dora da produgdo do conhecimento humano e histérico, a medida que
aprofunda o processo de alienagdo que jd existe na sociedade capitalista.
Ela refor¢a o processo, ao invés de combaté-lo. Volta-se, por meio do
desenvolvimento de habilidades e competéncias uteis ao mercado de
trabalho, a formagao de individuos aptos ao trabalho, sem garantia de
empregabilidade, num pais que enfrenta o desemprego estrutural.

Portanto, a escola, a partir das exigéncias de producéo e da exce-
léncia na 6tica neoliberal, exerce pressao sobre as criangas e jovens a pon-
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to de culpa-los por seu (in)sucesso escolar, sem questionar seu verdadeiro
objetivo - o de transformar esses individuos em cidaddos conscientes de
seu papel na sociedade. A escola tem uma fung¢do fundamental que néo é
apenas reproduzir conhecimentos estaticos, desenvolver certas habilida-
des e competéncias, mas de se tornar o espaco de discusséo, de reflexio,
de andlise e de critica do contexto mundial, articulando a escola com os
interesses populares na construgéo e luta por mais justica e igualdade.
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INTRODUCAO

No contexto atual, a sociedade global enfrenta uma intersecao
complexa de desafios que abrangem dimensoes sociais, politicas, econd-
micas e culturais. No cendrio brasileiro, essa complexidade é evidenciada
pelo crescimento acentuado das desigualdades sociais, resultado nao
apenas das politicas de reforma econdémica adotadas, mas também dos
impactos significativos da pandemia de COVID-19. O aumento das dis-
paridades sociais, em suas diversas manifestacdes, ndo so6 incide sobre a
estrutura socioecondmica do pais, mas reverbera de maneira particular
nas institui¢des educacionais, desde as escolas até as universidades, dei-
xando marcas expressivas na formagao dos professores. Para enfrentar
tais desafios, o estado brasileiro vem instituindo nas ultimas trés décadas
politicas educacionais que propdem modificagdes na dimensao curri-
cular. Desde o final da década de 1990, disseminavam-se no Brasil os
Parametros Curriculares Nacionais - PCNs - para regular o curriculo
da Educac¢io Basica. Atualmente, os PCNs estdo sendo substituidos pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

O governo federal, por meio do Ministério da Educagao e do
Conselho Nacional de Educagédo, percebeu que a aplicagio da BNCC
requeria uma profunda reforma nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores (DCN) e, assim, realizou-a, aprovando a
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.
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Diante das reflexdes apontadas, cabe perguntar quais os
impactos das DCN/BNC/2019* na formagao e na profissdo docente.
Diante dessa pergunta, estabelece-se como objetivo geral em analisar
os impactos das DCN/BNC/2019 na formagdo e na profissdo docente.
Os objetivos especificos sdo levantar as principais teses apresentadas no
parecer das DCN/BNC/2019 e apontar os principais impactos das DCN/
BNC/2019 na formacio e profissio docente.

A pesquisa é de natureza qualitativa, valendo-se de analise do-
cumental que, segundo Junior et al. (2021), é um procedimento utilizado
para a compreensao de fontes e de documentos variados, entre eles en-
contram-se as leis, as fotos e as imagens. A analise dos dados visa apontar
os principais impactos na formacao e na profissao docente. Os principais
autores utilizados para a analise foram Evangelista; Seiki (2017), N6voa
(2019), Rodrigues; Pereira; Mohr (2020) e Silva; Moreira (1995).

Para responder a pergunta orientadora do artigo, faz-se neces-
sario construir uma linha de andlise a partir de um referencial tedrico
que se desdobra em quatro momentos, iniciando com a presente intro-
dugao, apds, partimos para “DCN/BNC/2019: Uma revisdo bibliografi-
ca’, seguindo com uma discussao sobre as “Principais teses apresentadas
no parecer das DCN/BNC/2019” e, por fim, é desenvolvido um dialogo
sobre os “Impactos das DCN/BNC/2019 na formagcao e profissao docen-
te”. O artigo estd organizado com introdugao, referencial tedrico, analise
dos dados, consideragdes finais e referenciais bibliograficos.

* Utilizaremos a sigla DCN/BNC/2019. Documento homologado no dia 19 de
dezembro de 2019 e republicado no Didrio Oficial da Uniéo, Brasilia, em 15 de abril de
2020.
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AS DIRETRIZES CURRICULARES PARA A FORMAQé'O
DE PROFESSORES DCN/BNC/2019: UMA REVISAO
BIBLIOGRAFICA

Nesta secdo, apresenta-se as Diretrizes Curriculares para a
Formagdo de Professores/BNC, elaborando uma revisao bibliografica
dos textos de Novoa (2019), Evangelista e Seiki (2017) e Rodrigues;
Pereira; Mohr (2020).

As transformacdes as quais a educa¢ao no Brasil vem passando,
mostram que o desenvolvimento social e econdmico esta pautado em um
novo tipo de capital, o conhecimento. A escola, por meio dos curriculos
e das politicas que a orientam, intenta acompanhar tais transformacoes,
porém é conhecida a tese de que a profissdo docente no Brasil conta uma
histéria de depreciagdo e que o0 modelo escolar baseado num curriculo de
educagao tradicional deve ser questionado. Segundo Névoa (2019, p. 2),

[...] a escola revela-se incapaz de responder aos
desafios da contemporaneidade. O modelo es-
colar estd em desagregacdo. Ndo se trata de uma
crise, como muitas que se verificaram nas tltimas
décadas. Trata-se do fim da escola, tal como a co-
nhecemos, e do principio de uma nova institui¢éo,
que certamente terd o mesmo nome, mas que sera
muito diferente.
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E fundamental analisar as consequéncias para os professores e
a formacdo docente frente a este novo modelo de escola que se anuncia.
As DCN/BNC/2019 apontam que o caminho para esta transformacao
da escola é a avaliagdo em larga escala para obter um diagnostico da
educacdo e do professor. Com intengdes claras de pensar a escola para
a privatizag@o e para a individualizacido do processo de ensino apren-
dizagem, o professor torna-se responsabilizado por meio de “[...] po-
liticas de desprofissionalizacdo e de degradacdo da profissao docente.
Obviamente, manifestam sempre uma grande desconfian¢a em relagao a
escola publica e o desejo de instaurar novas formas de regulacao privada
da educagdo” (No6voa, 2019, p. 3). Sendo assim, a renovagdo da escola
deve ser pensada para que se tornem espacgos publicos de educacio e
de cidadania, valorizando as rela¢des culturais baseadas na diversidade.
Com agdes voltadas para a constru¢do de conhecimento de forma cole-
tiva, a formacao ¢é fortalecida e colabora para a constru¢ao da identidade
do professor, nio sendo resumida apenas em competéncias e habilida-
des. A énfase no desenvolvimento das habilidades e das competéncias
se movimenta na dire¢do do saber-fazer em detrimento da apropriacio
critica do conhecimento. Para Névoa (2019), a formacido docente deve
colaborar para a reflexdo da construcio da profissdo.

Tornar-se professor - para nos servirmos do céle-
bre titulo de Carl Rogers, tornar-se pessoa - obriga
arefletir sobre as dimensdes pessoais, mas também
sobre as dimensodes coletivas do professorado. Nao
é possivel aprender a profissio docente sem a pre-
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senga, o apoio e a colaborac¢do dos outros professo-
res (No6voa, 2019, p. 4).

A profissdao docente comporta dimensdes pessoais e profissio-
nais que em diélogo constituem a identidade do professor. E necessario
tomar consciéncia de que o mundo globalizado coloca o trabalho do-
cente em uma encruzilhada: fortalecer a forma¢ao humana ou produzir
resultados. Como afirma Evangelista e Seiki (2017), o desmonte da for-
magcao docente tem como unico objetivo a preparagdo das pessoas para
o mundo do trabalho e para adequagdo as demandas econdmicas. Tal
perspectiva denuncia os efeitos de uma educacio voltada ao resultado,
utilitarista e imediatista, revelando um quadro tragico da formagéao do-
cente no Brasil contemporineo. Os autores enfatizam a importincia de
problematizar as politicas que envolvem a formagéo docente e dificultam
a capacidade do professor de olhar a sua formagdo com pensamento cri-
tico e consciente da luta que esta por vir. De acordo com Evangelista e
Seiki (2017), essa perspectiva denuncia a tragédia docente e as suas faces:

[...] as autoras discutem os varios aspectos da “tra-
gédia docente” como estratégia de producdo e ma-
nuten¢io da instrumentalizagdo do professor para
difundir uma concepgdo de mundo fragmentada.
No pds 1990, tais faces foram gestadas no interior
de disputas imperialistas e de hegemonia neoli-
beral, presentificando muitos dos problemas com
os quais nos defrontamos no interior das escolas
publicas. As consequéncias de tais politicas tornam
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indefinido e gelatinoso seu campo de trabalho,
proliferando “para professores” para assumirem
fun¢des as mais variadas no espago escolar, edul-
corando o pulsante intuito das classes dominantes
pela despolitizacgio do professor (Evangelista;
Seiki, 2017, p. 12).

A tragédia docente utiliza estratégias que instrumentalizam
o professor a fortalecer uma visdo de mundo estreita, fragmentada e
entender a problematica dessa perspectiva se traduz em defender uma
escola que luta pela emancipagdo humana. Haja visto que, as politicas
neoliberais e a modernizagdo desqualificam o professor para esconder
a dura realidade da sociedade, uma governabilidade que pensa apenas
nas fragdes burguesas que precisam continuar dominando as massas.
Evangelista e Seiki (2017) confirmam que para dar continuidade a esta
hegemonia da classe dominante burguesa o professor é valorizado com
jargdes empobrecedores, exercendo aos olhos de todos uma aura posi-
tiva, porém o unico objetivo dessa reconversao docente é utilizar esse
conjunto de estratégias adotadas por distintas instdncias e centros de po-
der para aplicar a racionalidade neoliberal sobre os sistemas educativos.

Essas mudangas conduzem a politica que se pretende adotar
nas escolas publicas brasileiras, o professor reconvertido deve formar
cidadaos aptos para a produgéo, assim os investidores tém mao de obra
barata e continuam fortalecendo o capitalismo. Desqualificar o professor
foi o caminho encontrado para responsabiliza-lo pela falta de investi-
mento na formagao humana, sendo essa a fungao da profissao docente.
O que de fato se esconde ¢ a falta de investimento nas tecnologias, o que
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torna néo s os professores, mas a todos despreparados para as novas
demandas do mundo globalizado. Em relagdo ao professor, alega-se a
“falta de habilidades e competéncias do professor para usar a tecnologia
entendida como pedra de toque da inovagado, competitividade e desen-
volvimento. O fetiche da tecnologia dificulta enxerga-la como fruto das
relagdes de produgao capitalistas” (Evangelista; Seiki, 2017 p. 24). Logo,
esse professor desatualizado ndo estd apto para as transformacdes do
novo mundo que continua dominado pelas velhas for¢as imperialistas
de outrora.

O professor desatualizado deve ser avaliado e essa avaliagdo
tem resultados sobre a distribuicdo dos recursos financeiros, se o pro-
fessor nao vai bem a escola que ele compde, ndo tem bons resultados e
nem investimentos. O professor ¢ avaliado e posto a prova, volta a ser
aprendiz, mas ndo de fato o aprendizado que se busca para a formagao
de cidadios conscientes e preparados para o mundo novo que o cerca,
ele deve aprender e alinhar-se as politicas de monitoramento que adequa
os professores ao fazer pedagogico voltado ao mercado de trabalho. Com
o professor no formato de aprendiz, a atengdo volta-se as institui¢cdes
formadoras, “[...] a critica a formagdo docente atinge as instituicdes
formadoras, especialmente as universidades publicas que, na visdo dos
reformadores, ndo formam bem o professor, em razao de sua abordagem
considerada excessivamente tedrica e ideoldgica” (Evangelista; Seiki,
2017, p. 26).

Diante das contradigoes que apontam para uma suposta crise
na educagdo, a escola como vimos nesta revisao bibliografica, assume
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caracteristicas que fortalecem a formacao de sujeitos para viverem em
uma sociedade neoliberal. Em sentido amplo,

no contexto de um mundo globalizado e profun-
damente modificado pelos avancos cientificos e
tecnoldgicos, largos processos de liberalizacao
econdmica com refor¢o do papel do setor privado
na economia tem ocorrido, o que contribui para a
inclusdo da logica de funcionamento desse setor

7

naquilo que é ordem publica e coletiva que, em
tese, deveria ser garantido pelo Estado (Rodrigues;
Pereira; Mohr, 2020, p. 2).

Essa dimensdo voltada ao capitalismo leva a formagdo do-
cente no Brasil e seus documentos como as DCN/BNC/2019 a embasar
uma politica de homogeneizagiao de curriculos que impde um sistema
centralizado de avaliacdo e limita-se a propor aos professores resumir
seus conhecimentos e tudo que envolve a escola em competéncias e ha-
bilidades, ndo levando em conta que, independentemente das politicas
que a regem, o papel da escola é a formagao e a transformagdo humana
da sociedade. Assim, além de regular os estudantes pelo curriculo da
Educacéo Bésica, intitulado de BNCC, é necessario também controlar o
que os professores aprendem e ensinam por meio da DCN/BNC/2019.
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PRINCIPAIS TESES APRESENTADAS NO PARECER DAS
DIRETRIZES CURRICULARES PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES DCN/BNC/2019

Analisando o parecer das DCN/BNC/2019, compreende-se
que o objetivo principal é estabelecer uma diretriz curricular de forma-
¢do de professores de acordo com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Em sentido amplo, “[...] a BNCC prevé aprendizagens es-
senciais aos estudantes para o alcance do seu pleno desenvolvimento,
requerendo do professor a capacidade de desenvolver competéncias e
habilidades para garantir o processo de ensino aprendizagem dos estu-
dantes” (Brasil, 2020). Os Estados e Municipios definem que o foco é a
aprendizagem dos alunos e responsabilizam-se de promover a formagao
inicial e continuada aos professores, colaborando na capacitagio dos sa-
beres docentes alinhados as propostas curriculares da BNCC.

Para compreender as DCN/BNC/2019, faz-se necessario des-
tacar que desde a sua criagdo o proposito é se alinhar as politicas atuais,
tendo em vista que os contextos dos documentos prezam pela univer-
salizacdo do ensino. Para que a universalizacdo da educa¢io ocorra de
fato, é importante mencionar que o curriculo é “[...] entendido como o
conjunto de todas as experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/
as estudantes — estd no centro mesmo da atividade educacional” (Silva,
1995, p. 184). Sendo a escola um espago de construc¢io de conhecimento
e experiéncia, é por meio dos curriculos que ocorre o processo institu-
cionalizado da educagio. Percebe-se que os curriculos vém ganhando
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notdria atencdo no debate sobre educagio, pois a partir dos curriculos
a aprendizagem é construida e atinge a formac¢ao dos futuros cidadaos:

A “nova” direita tem um plano muito claro para a
educacéo e para o curriculo. Trata-se, em qualquer
caso, de introduzir no interior mesmo da educacio
institucionalizada mecanismos de controle e regu-
lagdo proprios da esfera da produgio e do mercado
com o objetivo de produzir resultados educacio-
nais que se ajustem mais estreitamente as deman-
das e especificagdes empresariais. Sdo centrais a
essa estratégia mecanismos de avaliacdo e controle
(como a Gestdo da Qualidade Total, por exemplo)
que garantam que os produtos assim especificados
atendam a esses estreitos e rigidos critérios. E im-
portante aqui o desenvolvimento de mecanismos
de controle e regulagdo que assegurem que pro-
fessores/as estudantes e até mesmo pais e maes —
redefinidos como clientes e consumidores - néo
saiam da linha (Silva, 1995, p. 185).

Ao analisar a elaboragao dos curriculos, surge uma reflexao
sobre as profundas desigualdades socioeconémicas no Brasil, as quais
prejudicam consideravelmente muitos estudantes. A falta de considera-
¢do pelas distintas realidades contribui para a reproducio dessas desi-
gualdades, ja que as necessidades especificas de diferentes grupos sdo
frequentemente ignoradas.
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Os denominados curriculos tinicos, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagao de Professores (DCN/BNC/2019) buscam homogeneizar os
conhecimentos, alinhando-os as competéncias exigidas pelo mercado de
trabalho. Entretanto, essa padronizagdo pode negligenciar as particula-
ridades regionais e as necessidades especificas de determinados grupos,
acentuando as disparidades existentes.

A implementagdo desses curriculos, tanto para estudantes
quanto para professores, é garantida por meio de estratégias de avalia-
¢do em larga escala. Para os estudantes, destacam-se avaliagdes como a
Provinha Brasil, o Sistema de Avaliagdo da Educacio Bésica (SAEB), o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), entre outras. Quanto aos
professores, a inclusdo do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE) na formacio inicial é mencionada. No entanto, essas avalia-
¢Oes suscitam duvidas sobre a adequagdo dos métodos utilizados e o seu
impacto na qualidade do ensino, assim como sobre a sua capacidade de
agravar ou mitigar as desigualdades ja presentes no sistema educacional.

Durante o periodo pandémico, as disparidades sociais se ma-
nifestaram de forma evidente, exigindo uma resposta agil por parte dos
educadores, os quais realizaram esforgos significativos para assegurar a
continuidade do processo educacional de maneira inclusiva. A realidade
educacional brasileira, marcada por complexidades, impde considera-
veis desafios. Os docentes, confrontados com uma conjuntura inédita,
tiveram de se adaptar em tempo exiguo, incorporando novas tecnologias

como ferramentas auxiliares nesse processo.
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A introdugéo acelerada das novas tecnologias nas instituigoes
de ensino, juntamente com a imposi¢do aos professores de empregar essas
ferramentas, caracterizou-se como uma resposta emergencial para a con-
tinuidade de suas atividades profissionais. Paralelamente, a digitalizagao
do ambiente educacional evidenciou uma lacuna significativa, uma vez
que muitos alunos se viram desprovidos de acesso aos meios digitais.

Diante desse cenario, os docentes se viram compelidos a di-
versificar suas abordagens pedagogicas, a fim de contemplar as variadas
realidades dos discentes, tentando mitigar, na medida do possivel, as de-
sigualdades de acesso as tecnologias educacionais. Esse fendmeno revela
a complexidade da transicao rdpida para o ensino remoto e o enfrenta-
mento das disparidades socioecondmicas, exigindo uma analise critica
das politicas e praticas adotadas.

Diante da situagdo experienciada, fazia-se necessario uma ava-
liacdo contextualizada que levasse em conta a complexidade e a diver-
sidade dos processos de ensino-aprendizagem daquele momento. Mas
0 que se propagou, ainda mais, foi uma avaliagdo unica e padronizada
para todos.

E inegavel que existem iniimeros desafios que
devemos enfrentar na educagdo basica de nosso
pais. Mas ¢ muito problematico o fato de que o
mapeamento dessa situagdo seja feito apenas via
resultados em testes padronizados. Igualmente,
que as modificagdes nos processos de ensino-
aprendizagem, tidos como necessarios, sejam
averiguadas, novamente, via testes. O fenomeno
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educativo é complexo e a formacdo humana que
esperamos que ocorra nas escolas, nos moldes
do que ¢ estabelecido pela LDBEN, nio pode
ser medido apenas por avaliagdes pontuais de
Portugués e Matematica, eventualmente Ciéncias,
sem o devido acompanhamento do processo
educativo in loco e sem considerar o que os
professores tém a dizer (Rodrigues; Pereira; Mohr,
2020, p. 18).

As atribuigoes do professor no periodo pds-pandemia eviden-
ciam o movimento das instituices de ensino em dire¢do as inovagoes
tecnolégicas. O docente acaba desempenhando uma fungao de media-
dor na preparagio de sujeitos aptos para a contemporaneidade, marcada
pela ascensao do universo digital. Para garantir um ensino de qualidade,
as teses apresentadas no parecer das DCN/BNC/2019 garantem no Art.
4° que:

A Formagio Continuada de professores da
Educac¢io Basica é entendida como componente
essencial da sua profissionaliza¢do, na condi¢do de
agentes formativos de conhecimentos e culturas
bem como orientadores de seus educandos nas
trilhas da aprendizagem, para a constituicdo de
competéncias, visando o complexo desempenho
da sua pratica social e da qualificagdo para o traba-
lho (Brasil, 2020, p. 2).

128



Sendo essencial para o professor, a Forma¢ao Continuada é o
pilar para que o professor possa desenvolver as competéncias indicadas
na BNCC - Formagao Continuada e as trés dimensoes citadas e exigidas
do professor que giram em torno do que o professor tem de conheci-
mento profissional, de pratica profissional e de engajamento profissional.
Diante dessa situagao atipica, a pandemia acelerou a transformacdo das
institui¢des educativas, exigindo que os professores se reinventassem
de forma quase heroica em busca de novas formas de ensinar. Como
expressa o documento, a Formagdo Continuada aos professores, pela ul-
tima resolucdo, este seria 0 momento ideal de entrar em vigor todas essas
possibilidades de aprimoramento relacionadas a carreira de professor.

No Art. 14° do parecer das DCN/BNC/2019, é ressaltado a efe-
tividade que pode colaborar com o aperfeicoamento das competéncias
e habilidades tdo necessarias neste momento de transformag¢ido em que
passa a educacdo e implica o ser professor nos dias atuais, ao pontuar
que a “[...] programagdo da Formac¢ao Continuada em servigo deve ser
articulada com programas e cursos flexiveis e modulados, que permitam
a complementagio, atualizagdo ou aperfeicoamento de seu processo de
desenvolvimento profissional” (Brasil, 2020, p. 6). Pode-se constatar que
frente aos desafios impostos pela pandemia da Covid-19, por meio dos
curriculos é possivel alcangar os alinhamentos com os documentos ela-
borados na busca de resultados positivos para a educagdo em nosso pais.
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IMPACTOS DAS DIRETRIZES CURRICULARES PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES DCN/BNC/2019 NA
FORMACAO E PROFISSAO DOCENTE

O documento das DCN/BNC/2019 tem como principio o di-
reito do aluno de aprender e coloca o professor no papel central de zelar
por esse processo. O docente, por meio da proposta pedagdgica e do
plano de trabalho oferecido pelas escolas, deve orientar-se profissional-
mente e em sala de aula acrescentar o seu planejamento, a sua avaliagdo e
articular a convivéncia da escola com as familias e a comunidade. As in-
cumbéncias do professor sdo elencadas no Plano Nacional de Educagédo
(PNE) por metas organizadas, seguindo a ordem da formagao inicial, do
ingresso na carreira, da formagao continuada, do plano de carreira e, por
fim, dos salarios.

Essas metas sao elaboradas para promover uma visao sistémica
da profissao docente e sdo elencadas a seguir: melhoria da qualidade dos
cursos de pedagogia e licenciaturas; proporcionar a reforma curricular
que estimula a renovacdo pedagodgica; estratégias para consolidar as
politicas de formagédo de professores e a certificagdo das atividades for-
mativas; acompanhamento dos profissionais iniciantes até a efetivagdo
apds o estagio probatdrio e a cada dois anos realizar concurso publico
para admitir profissionais na educagao basica publica. Essas melhorias
propostas nas DCN/BNC/2019 visam, exclusivamente, efetivar de forma
sistémica as habilidades e as competéncias dos professores, alegando
que a sociedade exige cada vez mais qualidade na educagio e o ensi-
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no deve ser planejado para unir as politicas propostas para a formagao
de professores de forma sistémica, sendo avaliado em todos os niveis.
Observa-se que o documento se apropria da linguagem utilizada pelas
Pedagogias Progressistas para regular a formacao e a profissio docente.
Assim, diante de uma linguagem “[...] tdo progressista, para nao dizer
progressivista’, muitos professores incorporam os pressupostos estabele-
cidos por esses documentos curriculares sem uma analise mais critica e
coletiva. Os professores se tornam reféns dessa rede discursiva baseada
em palavras e conceitos como protagonismo juvenil, inova¢ao pedago-
gica, percursos formativos, trilhas de aprendizagem, engajamento, com-
peténcias socioemocionais, projetos de vida, empreendedorismo - que
articuladamente formam novas subjetividades alinhadas ao mundo do
trabalho. H4, portanto, uma razao instrumental sendo incorporada pela
escola e seus profissionais que valorizam conhecimentos, habilidades e
competéncias entendidas como tteis e que possam ser aplicadas a vida
cotidiana. Desvaloriza-se a ciéncia, o conhecimento cientifico, a reflexao
critica da realidade e tudo se reduz ao saber fazer. Tais pressupostos tém
origem nos organismos multilaterais e numa rede de empresas nacionais
e estrangeiras, institui¢oes privadas que desvalorizam as universidades e
que colonizam a escola, a formagéo e a profissao docente.

As DCN/BNC/2019 abordam que é necessario o professor re-
fletir a profissdo docente com situagdes concretas, estar em sala de aula
em sua formacdo unindo a teoria e a pratica na busca por solu¢des de
problemas rotineiros da sala de aula e aprender com esse processo. Tal
proposta se reduz ao contexto escolar e ao trabalho individualizado do
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professor em detrimento de uma reflexdo mais coletiva, sustentada pelo
pensamento tedrico. Novoa (2019) explica o importante papel da univer-
sidade e da escola como fundamental para a formac¢io docente:

Em muitos discursos sobre a formacdo de profes-
sores hd uma oposi¢do entre as universidades e as
escolas. As universidades atribui-se uma capaci-
dade de conhecimento cultural e cientifico, inte-
lectual, de proximidade com a pesquisa e com o
pensamento critico. Mas esquecemo-nos de que,
por vezes, é apenas um conhecimento vazio, sem
capacidade de interrogacdo e de criagdo. As esco-
las atribui-se uma ligacéo a pratica, as coisas con-
cretas da profissdo, a tudo que, verdadeiramente,
nos faria professores. Mas esquecemo-nos de que a
prética é frequentemente rotineira, mediocre, sem
capacidade de inovagdo e muito menos, de forma-
¢do dos novos profissionais (N6voa, 2019, p. 5).

Refletir a complexidade da profissio docente implica em pro-
porcionar aos professores ambientes favoraveis ao ato de tornar-se pro-
fessor, aprender a ensinar em ambientes preparados para a construgao e
didlogo facilita a pesquisa, o estudo e o conhecimento. Para renovar as
praticas e os processos da formagdo docente nos ambientes universita-
rios é essencial que os trés pilares fundamentais do ensino, o ambiente
universitario, as escolas e os professores atuantes, interajam na constru-
¢do da educagdo emancipatoria e democratica.
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Resgatar o prestigio da profissio docente resulta na ligagdo
da formagao e da profissao, criando ambientes favoraveis de unido dos
professores de todos os niveis e universitarios com as escolas. Em sen-
tido amplo, “[...] € nesta casa comum que se pode definir um campo
estimulante, que escape a fragmentagdo atual das licenciaturas e que
mobilize o conhecimento pertinente para formar os professores do
futuro” (N6voa, 2019, p. 6). Em comum, conhecimento cientifico, co-
nhecimento em educagio e conhecimento profissional docente reforcam
o papel da universidade em formar profissionais que valorizam a profis-
sdo e trabalham com autonomia.

Nido podemos permitir que a formag¢io de pro-
fessores seja redefinida por modelos praticistas
que defendem o regresso a uma mera formacéo
pratica, no terreno, no chio da escola, junto de um
professor mais experiente, corroendo assim as ba-
ses intelectuais, criticas, da profissdao docente. Nao
podemos permitir a inércia das universidades, a
sua indiferenca em relagdo as licenciaturas, como
se fosse formar um professor sem investirmos se-
riamente neste processo, sem estudarmos a drea
da educagio, sem construirmos um conhecimento
pedagdgico, sem nos relacionarmos seriamente
com os professores que ja exercem a profissdo
[...] Ndo podemos permitir que, por auséncia das
universidades e fragilidades das politicas publicas,
a formacdo de professores seja transformada num
verdadeiro mercado por grupos, empresas e funda-
¢oes (No6voa, 2019, p. 8).
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Para que a formagao de professores seja produtiva em seus
processos, as universidades devem valorizar os individuos singulares
que fazem parte da comunidade, seja ela académica ou do bairro onde
hd as escolas que seus universitarios realizam seus estégios. E importante
ressaltar a importéncia de uma universidade que dialogue com a escola
para estabelecer oportunidades de formagédo aos professores que ja estio
atuando, bem como a escola participante desse processo deve assumir
o compromisso de acolher os universitarios participantes de estagios e
programas educacionais. Além de proporcionar a valorizagiao da pro-
fissdo docente, essa aproximacao da universidade e da escola contribui
para os professores pensarem o curriculo em diferentes aspectos.

Assim, a formagdo de professores tem como objetivo maior a
luta para efetivar seus direitos em uma formagdo de qualidade que possa
garantir uma formagcao critica e democratica aos seus alunos. O profes-
sor precisa se atentar ao fato de que em sala de aula deve-se prezar pela
liberdade de ensinar, de pesquisar e de divulgar o pluralismo de ideias
como principio de ensino. Evangelista e Seiki (2017) alertam para o pro-
blema dos professores nao refletirem sobre o curriculo Gnico promovido
pelas politicas publicas:

[...] quer os individuos participem ou nio - por
mais tempo ou menos tempo, mas sempre em
um numero de anos bastante limitado - das ins-
tituicoes formais de educagio, eles devem ser in-
duzidos a uma aceitagio ativa (ou mais ou menos
resignada) dos principios reprodutivos orientado-
res dominantes na propria sociedade, adequados
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a sua posicdo na ordem social, e de acordo com
as tarefas reprodutivas que lhes foram atribuidas
(Evangelista; Seiki, 2017, p. 47).

Pensar a funcéo social da escola nas universidades prepara o
futuro professor quanto ao dominio do capital que prevalece no ensino
das escolas brasileiras, cujo tinico objetivo é educar para o mercado de
trabalho “[...] muitos sdo os adjetivos postos ao professor da escola publi-
ca: protagonista, gestor, eficaz, inovador, empreendedor, ideolégico, cujo
propdsito é o de caracterizar as multiplas faces que lhe tentam imputar”
(Evangelista; Seiki, 2017, p. 26). Tais qualidades atribuidas mascaram
a realidade em que o professor é desqualificado e a docéncia reduzida
a habilidades e competéncias as quais o professor precisa veemente se
enquadrar e, com os seus alunos, ser avaliado. Uma prévia para estar ou
ndo aptos ao mercado de trabalho. Segundo Rodrigues, Pereira e Mohr
(2020, p. 29), as mudangas das politicas educacionais precisam ir além da
formagdo meramente reprodutiva:

Varios pesquisadores da area de Educagdo per-
cebem empiricamente e avaliam que a formagédo
inicial de professores no Brasil tem sido tradicio-
nalmente pensada a partir das ciéncias e dos diver-
sos campos disciplinares. Por isto, ha necessidade
de mudangas nas estruturas institucionais e nos
curriculos de formagao inicial de professores, pois
fragmentagdes formativas sdo nitidas. Ou seja,
mudancgas sdo necessarias — e concordamos com
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este diagndstico — mas é inédito, para a formagéo
de professores, definir um curriculo de formagédo
centrado em competéncias e habilidades, as quais
estdo articuladas - e limitadas - com o que ¢é pre-
tendido na BNCC e pelas necessidades oriundas
das demandas do mundo do trabalho.

As DCN/BNC/2019 promovem o curriculo comprometido com
as competéncias para orientar e organizar o ensino nas escolas brasilei-
ras. A reforma curricular se organiza primeiramente pelas competéncias
gerais que mobilizam o conhecimento por meio dos conceitos e procedi-
mentos. Apds a mobilizacao dos conhecimentos, surgem as competéncias
especificas das dreas a serem apresentadas na educacio. “Compreende-se
que existem trés dimensoes que fazem parte da competéncia profissional,
sdo elas: conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento
profissional” (Brasil, 2019, p. 43), ou seja, as trés dimensoes interagem
para compor a competéncia profissional. Para o professor, ndo basta
ter a capacidade de ensinar, ele precisa ter habilidades para resolver as
diversas situagdes que envolvem o cotidiano escolar.

O conhecimento profissional é o ato de transformagédo do su-
jeito, portanto o professor utiliza de seu conhecimento para desenvolver
suas praticas pedagogicas, deve ser valorizado a partir de seu embasa-
mento tedrico e suas praticas. Sem desvalorizar a teoria é necessario que o
professor enriquega suas praticas. “O conhecimento guia a pratica, como
a pratica ressignifica o conhecimento, em um processo de reflexdo-agao-
-reflexdo, ou seja, saber, agir, e revisitar o saber constantemente” (Brasil,
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2019, p. 44). Sabendo que o conhecimento do professor é fundamentado
pela experiéncia que adquire em seus estudos tedricos e suas praticas, é
esperado que o professor ensine o que aprende a seus alunos a partir do
que ele domina em seu exercicio da pratica profissional.

A pratica profissional nas DCN/BNC/2019 oportuniza a ex-
periéncia de entender o processo passando por ele, o que se aprende na
universidade é o processo que nossos futuros alunos realizaram para
aprender. “A pratica é o que acontece no fazer da profissdo a partir do
conjunto de dominios do professor” (Brasil, 2019, p. 4). Quando o pro-
fessor exerce seus aprendizados, contribui para a formagao cientifica de
seus alunos, considerando também as realidades distintas, visando pro-
porcionar ensino de qualidade e autonomia intelectual dos seus alunos.

Vale destacar que as préticas sdo fundamentadas
pelo conhecimento profissional, assim como pelos
principios e valores do sujeito. Desse modo, para se
colocar em relagdes éticas entre pares, para resol-
ver conflitos, as praticas sdo atravessadas por ideais
politicos, filosdficos e sociais, como a concepgio da
garantia do direito de aprendizagem das criancas
(Brasil, 2019, p. 46).

Compreende-se como engajamento profissional (a ultima das
competéncias profissionais) a habilidade de fazer o seu trabalho, priori-
zando a ética e a moral para com a comunidade escolar. “O engajamento
pressupde o compromisso consigo (desenvolvimento pessoal e profissio-
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nal) o compromisso com o outro (aprendizagem e desenvolvimento do
aluno) e o compromisso com os outros (colegas, comunidade, socieda-
de)” (Brasil, 2019, p. 47). A partir das competéncias profissionais elenca-
das, o professor deve atingir metas e produzir resultados nos testes que
avaliam a reforma educacional. Essas avaliacdes de larga escala monito-
ram os resultados alcancados pelas escolas e respectivamente seus pro-
fessores e alunos. Evangelista e Seiki (2017) colaboram com a reflexdo de
que o professor ndo pode ser colocado como sendo um dos obstaculos
para o desenvolvimento e sucesso escolar das escolas no Brasil:

Esclareca-se que “ser responsabilizado” ndo equi-
vale a “ser responsavel’, dado que responsavel
nos, professores, somos pela seriedade, empenho
e compromisso com que realizamos o trabalho
pedagogico; o que ndo é admissivel é responsabi-
lizar exclusivamente o professor pelo desempenho
de alunos e, pior, pelo seu desempenho futuro no
mercado de trabalho e pelas dificuldades economi-
cas que vier a enfrentar: em suma, responsabilizar
o professor pela crise, pela pobreza e outras ma-
zelas pelo sistema capital (Evangelista; Seiki, 2017,
p- 33).

Percebe-se a importincia do professor consciente de sua forma-
¢do, quanto a luta pela defesa de um ensino para si e seus alunos cujo ob-
jetivo seja a apropriagao dos saberes cientificos, filosoficos e artisticos que
levem a pluralidade de pensamentos e busque diminuir as desigualdades
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sociais. Pensar coletivamente a profissdo docente fortalece a educagio ba-
sica. Mais do que nunca, é tempo de valorizar o professor e entender que
sua atividade depende de outros fatores como qualquer outra profissdo;
reconhecer que para fazer formagao continuada e melhorar seus saberes
o professor precisa ter um bom salario, ter perspectiva de progressao em
sua carreira e ter condi¢des dignas de exercer sua profissao.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo buscou analisar e refletir sobre as DCN/
BNC/2019 e seus impactos na formac¢ao docente. Durante a construgao
deste artigo, foi explicitado as transformagoes que a educagdo no Brasil
vem passando e assim como as escolas, os professores buscam alinhar
sua pratica pedagdgica com os documentos orientadores que estao em
vigéncia na contemporaneidade. Diante dos desafios apresentados, con-
clui-se que o professor colabora para que a renovagdo da escola deva ser
pensada a partir da valorizacio da cidadania e dos espagos publicos que
promovem as relagdes culturais que se baseiam na diversidade.

Evidencia-se neste artigo que os professores buscam o conheci-
mento com agdes voltadas para a constru¢do do conhecimento de forma
coletiva, priorizando o acesso a formagdo continuada em todas as fases
a qual o professor passa, isto ¢, a valorizagdo da teoria e da pratica se
inicia na universidade, ja no inicio da carreira, e ¢ acompanhada pelos
professores atuantes que ao longo dos anos buscam de forma permanente
e constante o aperfeicoamento dos saberes necessarios para garantir um
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ensino de qualidade cada vez maior aos seus alunos. Por ser uma profis-
sao relevante e com grande importancia para a formagdo humana e seu
fortalecimento, o artigo colabora para entendermos que a profissao do-
cente e a luta dos professores vao além das produg¢oes de resultados para
as avaliacoes de larga escala que os documentos e os curriculos sugerem.

Em suma, a reflexdo sobre a tragédia docente que o artigo des-
dobrou-se em analisar, prevé que o professor deve alinhar seus saberes
e sua formacdo de acordo com a BNCC, enquanto as DCN/BNC/2019
devem orientar o professor a construir as habilidades e competéncias
impostas para garantir o processo de ensino aprendizagem que sdo
previstos em seus curriculos pré-estabelecidos que se volta a formar
cidadaos aptos para o mercado de trabalho. Esses documentos levam
em conta a universalizacdo do ensino em todo o territério brasileiro e
desconsideram a luta e o papel fundamental que o professor exerce na
sociedade, que é de mediador na formacio de cidadios criticos e cons-
cientes do mundo que os cerca.

Assim, compreende-se que o professor deve atingir metas e pro-
duzir resultados, ao passo em que os documentos analisados indicam que a
eles é atribuida a responsabilidade pelos resultados obtidos. O que devemos
compreender e o que o artigo tem como objetivo elucidar é que os profes-
sores sao responsaveis e essenciais, bem como vimos exercerem de forma
exemplar a sua fun¢do durante a pandemia no exercicio do trabalho pe-
dagdgico, mas ndo podem ser culpados pelas crises e mazelas que assolam
nosso pais e que sao causados pelo sistema capitalista e seus governantes.



Colaborando para a reflexdo da profissdo docente e da for-
magao continuada, este artigo nos mostra que a profissdo docente esta
em constante transformacao, que o professor ao longo dos anos incor-
pora em sua formagdo a pesquisa, os saberes cientificos e que pauta as
aprendizagens nestes aspectos. O artigo abre possibilidades para outras
pesquisas que aprofundem a reflexdo dos impactos da BNCC e DCN/
BNC/2019 na formacio de professores.
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INTRODUCAO

No cendrio educacional contemporaneo, a discussdo acerca da
formacao inicial de professores torna-se crucial diante das complexida-
des e dos desafios enfrentados no ambito escolar. A busca incessante por
praticas pedagogicas e curriculos eficazes, alinhados com as demandas
da sociedade atual, direciona o olhar para as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formacgdo Inicial de Professores da Educa¢ao Basica
(DCN/BNC/2019)*. Essas diretrizes, delineadas pela DCN/BNC/2019,
estabelecem pardmetros essenciais para a preparagdo dos educadores,
destacando competéncias profissionais que transcendem o mero repasse
de conhecimento.

Em consonéncia com os principios delineados, é imprescindi-
vel explorar criticamente as concepgdes de teoria e de pratica embutidas
nesse documento, entendendo como essas diretrizes moldam e desafiam
a formacgao dos profissionais que desempenham um papel fundamental
na construcao do futuro educacional. De acordo com a DCN/BNC/2019,
as competéncias profissionais contidas no documento requerem dos do-
centes multiplos conhecimentos relacionados a sua pratica pedagdgica,
visando alcancar o desenvolvimento integral dos discentes, contemplan-
do em suas agdes o conhecimento profissional, a pratica profissional e o
engajamento profissional.

4 Utilizaremos a sigla DCN/BNC/2019. Documento homologado dia 19 de dezembro de
2019 e republicado no Diario Oficial da Uniéo, Brasilia, 15 de abril de 2020.
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A pratica pedagogica nao se resume em apenas transmitir co-
nhecimentos aos educandos, pelo contrario, é exercida auxiliando cada
aluno a construir novos aprendizados, a produzir hipéteses, a formular
opinides e a vivenciar inimeras experiéncias. A relagdo estabelecida en-
tre teoria e prética é denominada de praxis. Ao mesmo tempo em que
se complementam, cada uma possui suas particularidades. Ambas sao
componentes essenciais para o desenvolvimento e para a construcio de
profissionais da educa¢io visto que os professores nao nascem prontos,
seus saberes e experiéncias se constroem ao longo do processo educativo.

Este capitulo direciona sua investigacao para a seguinte inda-
gacdo: de que maneira as concepgdes de teoria e pratica nos curriculos
orientados pela DCN/BNC/2019 condicionam a formagao de professo-
res? O objetivo principal desta pesquisa ¢ analisar como a inter-relagao
entre a concepgdo de teoria e pratica, juntamente com a perspectiva de
curriculo, exerce influéncia na formagao docente. Os objetivos especifi-
cos buscam compreender a concepgdo de curriculo presente na DCN/
BNC/2019, identificar as concepgoes de teoria e pratica contempladas
nesse documento e discutir de que maneira essas perspectivas e abor-
dagens pedagdgicas impactam o processo de formacao de professores.

O presente estudo se configura como uma pesquisa explora-
toria e descritiva, visando aprofundar o entendimento sobre a formagéo
docente por meio da analise bibliografica das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Formagao de Professores para a Educa¢ao Bésica (DCN/
BNC/2019). No 4mbito da pesquisa exploratdria, conforme delineado
por Raupp e Beuren (2006), o trabalho se desenvolve a partir da neces-
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sidade de explorar concep¢oes especificas que nido foram adequada-
mente abordadas anteriormente, contribuindo para esclarecer questdes
discutidas de modo superficial. Paralelamente, a pesquisa descritiva é
empregada para uma analise minuciosa e interpretativa dos conceitos
pertinentes, considerando a preocupagdo em observar os fatos com cri-
tério (Raupp; Beuren, 2006). Nesse contexto, a concepg¢ao de curriculo
e as abordagens de teoria e pratica na DCN/BNC/2019 sao elementos
fundamentais a serem investigados.

No que diz respeito aos procedimentos técnicos adotados, a
pesquisa assume carater bibliografico ao analisar o documento da DCN/
BNC/2019 em busca de conceitos e terminologias relevantes. A coleta de
dados ocorre por meio da analise das Diretrizes Curriculares, a qual sao
estabelecidos pontos especificos de investigagdo. Esses incluem a iden-
tificagdo da concepgdo de curriculo, a manifestacdo das concepgdes de
teoria e pratica, a presenca da expressao formagdo de professores e a abor-
dagem das expressoes conhecimento, habilidade e competéncia. A busca
por tais elementos ¢ conduzida por meio de descritores, resultando na
elaboragdo de um arquivo com 21 paginas, contendo todas as mengoes
encontradas no documento.

A leitura analitica dos dados coletados permitiu a defini¢ao de
dois blocos de analise: o primeiro abordando curriculo, conhecimento,
habilidades e competéncias; o segundo focando na formagao de profes-
sores e na articulacdo entre teoria e pratica. Este processo proporcio-
na uma base sélida para a compreensdo dos elementos discutidos nas
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Diretrizes Curriculares Nacionais e contribui para o aprimoramento do
conhecimento sobre a formagdo docente.

CONCEPCOES DE CURRICULO

Para avancar na pesquisa voltada a analise da DCN/BNC/2019,
é relevante iniciar apresentando o contexto histérico do curriculo. Este
se revela como um elemento essencial na pratica pedagégica inserida no
contexto educacional. Além disso, é crucial aprofundar os conceitos de
teoria e pratica, bem como abordar de maneira mais ampla a formagéo
de professores.

Ao analisarmos o decorrer da histdria, é possivel perceber que
o curriculo evoluiu gradativamente, apresentando significados amplia-
dos. Em relagdo a etimologia, a palavra curriculo vem do verbo latino
currere, que significa correr. Uma expressao também muito conheci-
da é curriculum vitae, que possui significado semelhante, carreira de
vida. Ambas expressdes, currere e curriculum vitae sdo utilizadas para
descrever a carreira ou percurso da vida profissional (Libaneo, 2015).

A legitimidade do curriculo acontece pela cultura, que tam-
bém ¢é a responsavel por organiza-lo e sistematiza-lo. Ele se constitui a
partir das vivéncias e experiéncias de cada um, inclusive do aluno, o que
nos leva a reforcar a ideia de considerar toda a bagagem que o educando
possui ao ingressar na escola. O curriculo é polivalente, possui inimeras
func¢oes e multiplos objetivos, sendo um destes o de organizar o ensino,
ou seja, discutir, refletir e estabelecer areas de conhecimentos, cami-
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nhos, métodos e estratégias para torna-lo efetivo no ambiente escolar.
O curriculo se transformou em um meio de estruturar a escolarizacio
na medida em que delimita o que sera ensinado e aprendido, para quais
anos e graus e quais métodos serao utilizados. Todavia, quando falamos
de curriculo, precisamos nos atentar a qual nivel nos referimos.

Para Libaneo (2015), o curriculo formal é aquele estabelecido
pela escola e expresso nas diretrizes curriculares como, por exemplo, os
Parametros Curriculares Nacionais. O curriculo real é aquele que ocorre
na sala de aula, é a pratica daquilo que foi planejado. Ja o curriculo ocul-
to ¢ estabelecido mediante as influéncias que interferem no processo de
ensino aprendizagem dos educandos e no exercicio docente resultantes
da experiéncia cultural. E denominado de oculto por ndo aparecer no
planejamento, caracterizando toda a aprendizagem dos alunos decorrida
da convivéncia entre seus pares (Lib4neo, 2015).

Diante do que foi exposto, é relevante considerar a realidade
do educando por entender que o curriculo surge carregado de cultura,
sendo essa um elemento importante para o processo de aprendizagem
dos alunos, tendo em vista a dimensao externa do curriculo. Ele nao
é preso somente a esfera escolar, pelo contrario, constitui-se no domi-
nio politico, administrativo até chegar aos alunos. Portanto, de forma
intencional e programada, o curriculo abarca diversos conhecimentos,
valores, habitos e atitudes que devem ser assimilados pelos estudantes.

A escola é 0 16cus de efetivagiao do percurso formativo de todo
o educando, bem como do curriculo escolar. Evangelista e Paula (2019),
ao tratarem sobre esse assunto, mencionam que no ambito educacional
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privilegiam-se praticas de formacao de sujeitos emancipados e nao a re-
produgido de comportamentos moldados e padronizados. Nesse sentido,
o curriculo tem a tarefa de possibilitar a constru¢ao de conhecimentos,
integrando-os as experiéncias sociais e vivéncias dos aprendentes.

Esse espago ¢ carregado de culturas, estereétipos, ideologias e
saberes. Contudo, essa multiplicidade de caracteristicas é de fato respei-
tada nesse ambiente? O curriculo escolar evidencia, em suas praticas co-
tidianas, essas diversidades ou se reduz a um padrao de aculturamento?
De que forma essas questdes se manifestam nas escolas? Refletir sobre
esses apontamentos é relevante para compreendermos o curriculo e sua
produgdo de subjetividades.

Quando falamos em subjetividade, falamos de algo que ¢é
inerente, intrinseco ao ser humano, as suas opiniodes e singularidades.
Porém, atualmente, existe uma grande dificuldade no que diz respeito a
instigar e fazer com que os alunos pensem por conta prépria, que tenham
uma opinido sobre determinado assunto e que se disponham a buscar
novos conhecimentos e realizar novas descobertas devido ao ensino
tradicional a qual receberam. Todavia, vivemos em uma sociedade exi-
gente, que demanda do ser humano exercer e dominar uma diversidade
de assuntos. Tratando-se da formagdo docente, essa exigéncia se torna
mais abrangente, uma vez que estamos falando de alguém que auxilia na
formacao de sujeitos criticos e reflexivos. Portanto, cabe-nos pensar: que
tipo de subjetividade esta sendo desenvolvida nas instituigdes escolares
e nos discentes?
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Evangelista e Paula (2019) mencionam que a constitui¢do do
comportamento das criancas se da devido a execu¢do de uma determi-
nada estrutura disciplinar, composta por estratagemas como a utilizagao
de uniformes, a internaliza¢do de rotinas, a transmissio de contetido e o
controle do tempo e espaco, resultando em sujeitos que podem vir a se
tornar dominaveis. Obviamente que, a forma como ocorre nas escolas
o processo de moldar a conduta dos alunos, apresentada pelas autoras,
difere da ideia de sociedade que o préprio sistema educativo deseja ins-
tituir. Portanto, é possivel inferir que os tipos de subjetividades produzi-
das dependerao e/ou estarao interligadas ao tipo de praticas pedagogicas
realizadas. Para que se consiga efetivar o curriculo de forma significativa,
¢ necessario que a elaboracdo das politicas de curriculo seja desenvolvi-
da de maneira critica e reflexiva.

O curriculo escolar, também se apresenta como uma politica
publica, visto que contém normas a serem seguidas por todas as institui-
¢oes educacionais que o definem, prevendo os contetidos e as metodolo-
gias que serdo abordados por gestores, docentes e todo o corpo integran-
te do ambiente escolar. Portanto, é pertinente citar, ainda que de forma
breve, a Base Nacional Comum Curricular, homologada em 2017. Esse
documento normativo é focado nos estudantes e integra um conjunto
de aprendizagens essenciais que todo aluno deve desenvolver durante
a Educagdo Basica. Dessa forma, os professores sdo instigados a alinhar
suas praticas curriculares e pedagégicas a esse documento. Contudo, é
importante atentarmos que uma coisa é o documento e outra é colocar
em pratica a BNCC, pois, para que os professores possam efetiva-la, o
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Governo Federal instituiu a resolu¢ao da BNC-Formagao, a qual exige
das universidades a obrigatoriedade em rever a formagdo docente. Para o
Governo, ¢ relevante que a BNCC seja abordada ja na universidade, pois,
ao se formar, o futuro docente ja estara apto para aplica-la.

No entanto, essa resolugdo contém intimeras fragilidades, pois
fere a autonomia universitaria reduzindo a formagdo de professores a
meras competéncias e habilidades delimitadas pela BNCC, tornando-se
um curriculo de carater padronizado e obrigatério que acaba por am-
pliar e controlar ideologicamente a forma e o conteudo que é ensinado
(Lopes; Rivas, 2021).

Ao discutir esse tema, a Associagdo Brasileira de Curriculo
(ABDC, 2021) reitera que a DCN/BNC/2019 imp6e um controle curri-
cular, porquanto a formagao docente é reduzida a processos de instru-
mentalizagdo técnica. Vivemos em um pais de dimensdes continentais,
em uma sociedade heterogénea que é abarcada por culturas diversifi-
cadas, o que nos leva a refletir sobre o campo educacional, que nao é
adequado estabelecer um curriculo tnico e homogéneo, como ¢ o caso
da resolugdo da DCN/BNC/2019. Em cada estado e regido do nosso pais
ha uma particularidade, uma necessidade a ser suprida, portanto, as
universidades deveriam ter liberdade e autonomia para formular os seus
curriculos e a formagdo dos profissionais da educagdo precisaria estar
atrelada a cada uma destas demandas. As autoras Lopes e Rivas (2021),
ao tecerem criticas a0 documento da DCN/BNC/2019, enfatizam que:
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Trazem um diagnoéstico limitado da problematica
educativa, visto que apresentam propostas que des-
consideram as politicas educacionais instituidas, a
produgdo e o pensamento educacional brasileiro
decorrente de pesquisas e estudos realizados por
universidades, sindicatos e institui¢des cientificas.
Além disso, perpassam visdo restrita e instrumen-
tal de docéncia, retrocedendo nos avangos que a
area alcangou com a Resolu¢ao CNE/CP n° 2/2015
(Lopes; Rivas, 2021, p. 79).

A DCN/BNC/2019 nao contempla por completo os problemas
educacionais, pois desconsidera a complexidade sociocultural do pais
em que vivemos, desconsidera a producao intelectual e cientifica pro-
duzida pelos variados sistemas educativos e instrumentaliza a visao de
docéncia.

ARTICULACAO TEORIA E PRATICA E A FORMACAO
DE PROFESSORES

Teoria e prética sdo dois conceitos, a0 mesmo tempo, dicoto-
micos e interdependentes. Nesta se¢do, de maneira sucinta, elucidamos
defini¢Ges e diferencas. A teoria se dd na maneira como o conhecimento
¢ apresentado, considerando seu grau e especificidade. A pratica é como
a concretude da teoria, agdes que podem alterar e serem alteradas ao
longo do percurso formativo (Pacheco; Barbosa; Fernandes, 2017).
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Teoria e pratica se interligam no momento em que ambos ne-
cessitam um do outro para concretizar a agdo pedagégica. E necessdrio
o dominio da teoria e o conhecimento daquilo que se quer realizar para,
entdo, efetiva-lo. Essa efetivacao sera a pratica, o exercicio da teoria, pois
para que haja sucesso no processo de ensino e aprendizagem, ¢ neces-
sario considerar a praxis, elemento fundamental para a emancipagao
do homem (Fortuna, 2015). A praxis, no entanto, caracteriza-se na su-
peracdo da relagdo dicotdmica entre teoria e pratica, uma vez que sio
interdependentes. Todavia, essa dicotomia ainda organiza a formagao de
professores em nosso pais.

Esses dois conceitos precisam estar diariamente presentes na
vida dos professores, tendo em vista que essa profissao tem por objetivo
a formacio de cidadiaos com consciéncia critica e que lutam por uma
sociedade mais justa e igualitaria. Partindo desse pressuposto, educador
e educando precisam estar atrelados para o aperfeicoamento das pra-
xis, ressignificando o ato de educar e tornando-o significativo. Dentro
do processo pedagdgico, teoria e pratica precisam dialogar permanen-
temente, fugindo da ideia tradicional de que o saber esta somente na
teoria, construido distante ou separado da acao/pratica. Na concepgido
de Freire (1987, p. ) apud Fortuna (2015, p. 65), “[...] teoria e pratica
sdo inseparaveis, tornando-se, por meio de sua relacio, praxis auténticas,
que possibilitam aos sujeitos a reflexdo sobre a agdo, proporcionando
educacéo para a liberdade”

Mediante o exposto, a praxis ¢ uma atividade que conduz tanto
docente como discente para além do campo da produgdo de conheci-
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mento, pois permite que ambos se tornem constantes pesquisadores
(Fortuna, 2015). Falar sobre formacéo de professores é sempre pertinen-
te na medida em que nos apropriamos de estudos, pesquisas e reflexoes.

Fazendo um panorama histérico, N6voa (1992) menciona que,
na década de 1970, debates sobre a formacao de professores culminaram
em programas de formacdo docente. J& a década de 1980 foi marcada
pela profissionalizagdo da categoria, pois a denominada “explosdo esco-
lar” havia inserido na educagao sujeitos sem as necessarias habilitagdes
para legitimar sua pratica pedagogica. Posteriormente, em 1990, ficou
marcado pela formagao continua de professores, que para o Estado ti-
nha dois objetivos: assegurar o éxito da reforma do sistema educativo
e concretizar o estatuto da carreira docente. Ao longo desses periodos
houve mudangas e retrocessos, ainda assim, a formacao foi e é um tema
em discussdo. Novoa (1992, p. 13) afirma:

A formagdo deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que forneca aos professores os
meios de um pensamento autébnomo e que facilite
as dindmicas de autoformacdo participada. Estar
em formacgdo implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e
0s projetos proprios, com vista a construgio de
uma identidade, que é também uma identidade

profissional.

A formacio docente implica adotarmos uma identidade profis-
sional, uma docéncia ontoldgica que modifica a constitui¢do do proprio
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ser. Para tanto, ¢ responsabilidade da instituicdo formadora garantir, de
maneira organizada por meio do curriculo, a prepara¢ao pedagdgico-di-
dética. Sem isso, a formacio de professores, como destacado por Saviani
(2011), nao sera efetiva.

Noévoa (2019) aborda trés aspectos importantes no que diz
respeito a formagdo docente: a formacao inicial, a indugdo profissional
e a formagdo continuada. Ele explica que as universidades, ao longo da
histdria, ndo se preocupavam com a formagdo de professores, levando
muitos universitarios a desprezarem sua propria formagéo, preocupan-
do-se apenas com seus titulos académicos. Dessa forma, é necessario
colocd-los no que o autor define como uma “casa comum”. Essa casa
comum pode ser definida como um espago dentro das universidades
onde acontece uma articulagido entre os professores universitarios e os
professores da rede. Paralelamente a isso, acontece também a formacao e
a valorizacdo da profissdo docente.

O autor afirma a importancia dessa casa comum, pois ela
abre espaco para fugir da defasagem que existe em muitas licenciaturas.
Embora o conhecimento técnico-cientifico seja de extrema importancia
para a nossa formagao, ele ndo sera significativo se ndo tivermos uma
relagdo com o conhecimento profissional, ou seja, em conhecer de fato a
pratica da profissao (Ndovoa, 2019).

Ainda, de acordo com Névoa (2019), a insergao dos jovens pro-
fessores nas escolas nos primeiros anos de sua formagdo corresponde a
indugao profissional. Esse periodo sera de fato significativo na formagao
inicial se houver uma boa relagdo entre os licenciados e os professores
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da Educagédo Basica. Os professores recém-formados, ao adentrar nesse
novo ambiente de trabalho, irdo se deparar com inimeras realidades.
Por conseguinte, o principal aspecto a ser desenvolvido é o acolhimento
dos professores mais experientes aos novos docentes, para que eles nao
fiquem desamparados, sem apoio e sem auxilio.

Névoa (2019) destaca que os programas de residéncia docente
sao espacos de cuidado da entrada na docéncia, considerando dimen-
soes plurais. A indugéo profissional se concretizard na medida em que as
escolas evidenciarem, em suas praticas, a responsabilidade coletiva pela
insercao e integracao dos educadores. Essas agcdes requerem alteragdes
na organizagao das instituigdes, superando a ideia individualista para
uma visdo coletiva do exercicio educativo. Visto que ninguém é profes-
sor sozinho, precisamos dos colegas de profissdo, das suas reflexdes e
contribui¢des, para nos tornarmos professores. Tornar-se professor é
uma expressdo que esta intimamente ligada ao termo consténcia, uma
vez que ¢ um processo longo e continuo que nio se encerra no momento
de entrega do diploma, permanece ao longo de toda a carreira docente.

O desenvolvimento profissional contempla algumas etapas,
das quais duas ja foram apresentadas: formagao inicial e indugéo pro-
fissional. A formagdo continuada, portanto, ¢ a tltima etapa desse ciclo.
Ela nos permite analisar e avaliar nossa pratica pedagogica de forma
constante, principalmente porque nos deparamos todos os dias com de-
safios e dilemas no campo da educagao. Um aspecto crucial para andlise
¢ a importancia de romper com o tradicionalismo e adotar uma postura
coerente como educadores, promovendo a compreensao e a capacidade
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dos alunos assumirem um papel ativo no processo de ensino-aprendi-
zagem. Os procedimentos considerados predominantes de um ensino
tradicional, como o professor ser o centro do processo de ensino em
uma relagdo hierdrquica de poder, nos impele a uma reflexdo de que
novos elementos didaticos sdo pertinentes para a ruptura desse modelo.
Destarte, a formacdo continuada nas escolas entra em foco como um
subsidio primordial para desenvolver novas estratégias de aperfeicoa-
mento da pratica pedagogica dos docentes. Nesse sentido, afirma Noévoa
(2019, p. 11):

A formagdo continuada nao deve dispensar ne-
nhum contributo que venha de fora, sobretudo o
apoio dos universitérios e dos grupos de pesquisa,
mas é no lugar da escola que ela se define, enri-
quece-se e, assim, pode cumprir o seu papel no
desenvolvimento profissional dos professores.

A escola é o espago de importantes movimentos continuos de
preparacéo e concretizacdo da carreira docente. Dessa maneira, por en-
tender que a formagio acontece cotidianamente, é relevante considerar-
mos as contribuicdes advindas de varios grupos sociais. Na medida em
que buscamos elevar o nivel de conhecimento para enriquecermos nossa
carreira docente, devemos tomar atenc¢do aos trés pilares que envolvem
a educagdo basica: conhecimento profissional, pratica profissional e en-
gajamento profissional.
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Roldao (2007), ao se debrugar sobre o tema, menciona que
especificar a complexidade do primeiro pilar dessa triade profissional,
torna-se dificil devido a varios fatores, entre eles esta a propria comple-
xidade da fungéo. Dito isso, a autora menciona que:

A formalizagio do conhecimento profissional
ligado ao ato de ensinar, implica a consideracio
de uma constelagdo de saberes de varios tipos,
passiveis de diversas formalizag¢des tedricas - cien-
tificas, cientifico didaticas, pedagogicas (o que en-
sinar, como ensinar, a quem e de acordo com que
finalidades, condigdes e recursos), que contudo,
se jogam num unico saber integrador, situado e
contextual — como ensinar aqui e agora —, que se
configura como prdtico (Roldao, 2007, p. 98).

Adquirir esse conhecimento implica adotar praticas que in-
tegrem uma variedade de saberes, originando-se de uma base pratica
do conhecimento. No que se refere a conceituacdo do conhecimento
profissional (Monteiro, 2005 apud Roldao, 2007) ele esta ligado aquilo
que os docentes possuem, como os conhecimentos, valores e habilidades
provenientes dos processos de formagéo inicial e continuada, bem como
de reflexdes das suas vivéncias que se apresentam quando confrontadas
com as demandas de sua complexidade, particular da sua agdo profis-
sional que, por sua vez, possibilitam a constru¢ao de novos saberes e
crescimentos profissionais.
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O professor ndao deve conhecer apenas as teorias pedagdgicas
e utiliza-las em um contetdo especifico, mas é necessario que ele seja
capaz de alterar tais conteudos em agdo transformativa, incorporando
em sua pratica variados conhecimentos. Outro elemento importante que
nos permite compreender a complexidade do termo em questdo ¢ a sua
capacidade analitica, em que o conhecimento profissional nao se reduz
em exercer fungdes técnicas e criativas, porquanto apenas nos deparamos
com esse tipo de conhecimento quando é exercido o poder de conceituar
uma andlise, que é fundamentada em um saber formal e experiencial,
permitindo ao profissional a amplitude de suas a¢des (Roldao, 2007).

Mobilizar e interrogar constituem aspectos que ddo sentido
ao ser profissional, posto que, para exercer esse conhecimento, sao re-
queridas indagagdes e reflexdes constantes, seja da agdo pratica ou do
saber anteriormente adquirido. Paralelamente a isso, emerge a meta-a-
nalise como outro elemento que se conecta a reflexdo e a autocritica.
Por dltimo, a comunicabilidade e circulagdo delineiam a especificidade
do conhecimento profissional, uma vez que esse conhecimento tacito é
utilizado, por meio da meta-andlise, para exercer uma desconstrugio
essencial. Essa desconstrugao ¢ fundamental para reorganiza-lo em um
saber articulado e sistematico (Roldo, 2007).

Adentrando ao segundo pilar, pratica profissional, pode-se
dizer, de acordo com Tardif (2000), que é um processo em que os conhe-
cimentos universitarios ndo sdo totalmente aplicaveis, uma vez que eles
sao transformados de acordo com as demandas do oficio de educar. O
que se pode inferir é que a atuagdo do professor frente as exigéncias do
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processo educativo nao pode ser engessada, sobretudo por entender que
cada sujeito aprende de uma determinada maneira e cotidianamente no-
vas alternativas de ensinar precisam ser adotadas. Essas praticas profis-
sionais devem visar ao sucesso do ensino-aprendizagem dos educandos
e, para isso, o professor precisa articular seus saberes e conteudos dida-
ticos para a efetivacdo deste ensino, conforme aponta Batista, Gouveia e
Carmo (2016).

Diante de todas as mudangas, rupturas e permanéncias im-
bricadas na profissao docente, o professor é o profissional que sempre
necessita se adaptar, evidenciando em suas praticas as competéncias e/
ou fragilidades. Todavia, surge um questionamento: como ser um pro-
fissional competente? De acordo com Macedo e Caetano (2017), um
profissional competente se molda a partir da relagdo entre dois pontos:
desenvolvimento pessoal, profissional e, sobretudo, da formacao inicial.

O ser profissional ndo se constitui isoladamente, o que reforga a
importancia de uma boa formagao, pautada em principios éticos e que se
afaste de praticas consideradas insuficientes e distantes da realidade social
do aprendiz. Por isso, Macedo e Caetano (2017, p. 635) afirmam que:

[...] é preciso considerar que o desenvolvimento
de competéncias tome como ponto de partida a
formagéo inicial, distanciando-se do tecnicismo,
contemplando por outro lado, a vertente reflexiva,
de forma a possibilitar que o futuro profissional
desenvolva a autonomia, a fim de ser capaz de ne-
gociar com seus pares, as competéncias necessarias
para esta ou aquela situacio profissional.
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A pritica profissional do professor necessita de alguns con-
tributos para se tornar efetiva. Ponte (2002) reitera quatro objetivos
importantes para que os professores facam reflexdo sobre sua pratica
pedagégica. Um deles estd relacionado ao fato de que realizando esta
acdo, o professor se torna ativo no dmbito profissional, o que possibili-
ta mecanismos para enfrentar os problemas decorrentes dessa pratica.
Abre espaco para o desenvolvimento nos aspectos pessoal e profissional.
Essa reflexdo proporciona construir um patrimonio cultural e expandir
o saber como grupo profissional e, de maneira mais ampla, tornar co-
nhecidos os problemas referentes a educagio.

A prética profissional estd correlacionada com o tema for-
magao de professores, uma vez que, um profissional bem preparado e
qualificado, se constitui a partir de s6lidos conhecimentos bem funda-
mentados. Enfatizando essa questdo, Batista, Gouveia e Carmo (2016, p.
60) afirmam que:

Sendo assim, é necessirio também que o profes-
sor tenha consciéncia de que sua pratica educativa
precisa ser submetida a um continuo processo de
autoavaliagdo, mediado por uma equipe forma-
dora, para que seus saberes pedagdgicos sejam
aprimorados. O exame critico-reflexivo possibilita
a problematiza¢ao do trabalho que o docente reali-
za em sala de aula: a abordagem dos contetdos, as
técnicas utilizadas, os instrumentos de avaliagdo,
os relacionamentos humanos construidos, etc.
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Nessa perspectiva, a formagdo de professores — universitaria
e continuada - corresponde a uma parcela significativa da profissiona-
lizagao docente. Na atual conjuntura social, Batista, Gouveia e Carmo
(2016) apontam que as pesquisas estdo contemplando discussoes expres-
sivas acerca da formacdo docente, o que corrobora para a compreensio
de que a formagdo necessita se vincular as realidades sociais dos edu-
candos, pois outrora o conhecimento era meramente transmitido. No
entanto, hoje, esse método perde for¢a devido a complexidade que as
vivéncias exigem dentro da sala de aula, evidenciando a relevancia de
uma formagao integral.

Por fim, o ultimo pilar da triade profissional diz respeito ao
engajamento profissional. O termo engajamento nos remete a ideia de
comprometer-se com algo. No campo profissional, mais especificamente
da profissao docente, o engajar-se esta atrelado a desenvolver de forma
competente, as praticas pedagdgicas. O engajamento profissional se
constitui como parte importante e integrante do aspecto profissional
docente, porquanto, recebe influéncias organizacionais e emocionais.
Ser professor exige ter um conjunto de habilidades para realizagao de tal
trabalho, visto que inimeras questdes podem ser fatores decisivos para o
engajamento profissional: questoes burocraticas e financeiras, estrutura
organizacional e relagao afetiva com os seus pares. Essas dimensoes es-
tao ligadas a satisfagdo com o trabalho.

Essas andlises nos permitem inferir que uma boa educa¢io
se constroi a partir da observagao dos trés pilares da educagdo basica,
bem como de varios elementos que perpassam desde a formagao inicial
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e continuada, englobando os conhecimentos e praticas profissionais e
caracteristicas pessoais como o engajamento e comprometimento a uma
educacéo transformadora e emancipadora. Portanto, o processo edu-
cativo de ensinar e lidar com multiplos sujeitos e realidades implica a
adogdo de uma formagao sélida, inclinada a reconhecer e a valorizar as
dimensoes que fazem essa profissao.

O engajamento profissional se constitui como parte importante
e integrante do aspecto profissional docente, porquanto, recebe influén-
cias organizacionais e emocionais. Ser professor exige ter um conjunto de
habilidades para realizacdo de tal trabalho, visto que iniimeras questoes
podem ser fatores decisivos para o engajamento profissional: questoes
burocriticas e financeiras, estrutura organizacional e relagdo afetiva com
os seus pares. Essas dimensdes estdo ligadas a satisfacdo com o trabalho.
“[...] a satisfagdo no trabalho é um conceito influenciado por aspectos
intrinsecos e extrinsecos, oriundo de uma percepgao pessoal, ou seja,
de uma apreciagdo individual sobre as atividades profissionais realizadas
[...]” (Lent; Brown, 2008, p. , apud Costa; Prottis, 2019, p. 343-344).

Essa operacionalizagdo e dominagdo podem ser vistas na
BNCC e na DCN/BNC/2019 quando analisadas por essa perspectiva,
entendendo que o governo federal, quando regulamenta esses docu-
mentos, d4 énfase apenas no trabalho, na pratica do professor em detri-
mento da teoria, ficando subentendido que o saber-fazer se torna mais
importante do que o saber. Essa abordagem esta ligada a autonomia e
autoria docente, visto que quando o professor é obrigado a seguir de-
terminados parametros curriculares, dos quais muitos sao engessados,
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a docéncia perde sua efetividade, ndo alcancando a finalidade de for-
magao de sujeitos autdonomos, porquanto a prépria docéncia nao o é.
E preciso compreender que a docéncia nio se limita somente a sala de
aula, constituindo-se em um processo de construgao e apropriacdo de
saberes concernentes a pratica educativa, que perpassam pela autonomia
e autoria. Sobre isso, Penteado afirma que:

O trabalho docente se materializa na sala de aula,
mas nela ndo se origina e nem se encerra. A com-
preensdo disso é de suma importancia quando
se trata da questdo da autonomia do professor: a
dimenséo social do trabalho docente, que afeta e
age no trabalhador professor, envolve relagdes mais
amplas e complexas de poder e de controle presen-
tes nas praticas educativas, nas relagdes sociais,
nos espagos escolares, nas institui¢des, na rede de
ensino, na cultura (e na midia), na sociedade e nos
imaginarios que permeiam o cotidiano (Penteado,
2018, p. 248).

O trabalho do professor envolve muitas relagdes, dentre elas
esta a relacao entre conhecimento, habilidades e competéncias. Em sin-
tese, o conhecimento esta relacionado ao campo tedrico, abstrato e, mais
especificamente, ao saber, enquanto as competéncias e habilidades rela-
cionam-se com a pratica, ao campo concreto e objetivo, ao saber-fazer.
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Ja quando nos referimos ao conceito de habilidades, podemos perceber
explicitamente na BNCC (Brasil, 2017), a inter-relagdo que possui com
o termo competéncia, referindo-se a praticas cognitivas e socioemocio-
nais. Neste sentido, complementa Silva e Felicetti (2014), quando afir-
mam que para haver uma atua¢do competente, é necessario o vinculo
entre estas trés dimensdes: conhecimento, habilidades e competéncias.

CURRiCl{LO, CONHECIMENTOS, HABILIDADES E
COMPETENCIAS NADCN/BNC/2019

Neste bloco de analise, procurou-se explicitar de que forma
aparece no documento DCN/BNC/2019 as concepgdes de curriculo,
conhecimento, habilidades e competéncias, fazendo uso dos respectivos
métodos indicados na introduc¢io. Tendo em vista a relevincia dos ter-
mos citados acima e discutidos ao longo desta pesquisa, compete, neste
momento, analisa-los conforme o que foi proposto e, para isso, utilizou-
-se algumas citagdes contidas no referencial tedrico, para fundamenta-
¢do desta analise.

Primeiramente, sabemos que em relagao ao curriculo é veridi-
co a existéncia de vdrias abordagens e concepgdes. Entretanto, eviden-
ciou-se no documento DCN/BNC/2019 a seguinte mengao ao curriculo:
“O § 8° do art. 62 da LDB estabelece que os curriculos dos cursos da
formagao de docentes terdo por referéncia a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC-Educagéo Bésica)” (Brasil, 2019, p. 1).
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Assim, é possivel inferir que, para a elaboragdo dos curriculos
dos cursos de formagao de professores, é necessario ter como parametro
outro documento normativo, sendo este a BNCC. Subentende-se que o
conceito de curriculo, mencionado na DCN/BNC/2019, perpassa um
viés pragmatico, ou seja, focado em questdes mais praticas como o saber-
-fazer concernentes as habilidades e competéncias, visto que mais adian-
te, no referido documento, é frisado que para que os estudantes se apro-
priem de saberes fundamentais contidos na BNCC, levando-os ao éxito
da integralidade do seu desenvolvimento, como estabelecido no art. 205
da Constituigao, é pertinente que os profissionais da educagdo adquiram
competéncias (Brasil, 2019). Portanto, pressupde que a abordagem de
curriculo presente na DCN/BNC/2019 contém uma concepgao tecnicis-
ta, pois de acordo com Libaneo: “Parte-se de um curriculo previamente
prescrito por especialistas que, a partir de critérios cientificos e técnicos,
formulam objetivos e contetudos, padroes de desempenho, habilidades
consideradas uteis e desejadas pela sociedade” (Libaneo, 2015, p. 145).

Sobretudo, do ponto de vista epistemoldgico, essa abordagem
mencionada vai de encontro ao que Libaneo (2015) chama de tecnicismo
educacional, utilizando o ensino como estratégia para o alcance de deter-
minados objetivos. Silva (2017), corroborando as analises, propoe:

Nesse entendimento, o modelo da racionalidade
pratica, cuja génese tedrica é a epistemologia da
pratica, acaba por afirmar uma concepg¢do neo-
tecnicista de formagido, em que a énfase recai nos
aspectos pragmaticos do trabalho docente, nota-
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damente no dominio dos contetidos da Educa¢io
Basica e na resolu¢do de problemas imediatos do
cotidiano escolar. Deste modo, parece que esta
perspectiva corre o risco de dar aos cursos de for-
magcdo, um carater meramente instrumental (Silva,
2017, p. 132).

Outra mencio encontrada no documento da DCN/BNC/2019
sobre curriculo, diz o seguinte: “1.1.3 Dominar os direitos de aprendi-
zagem, competéncias e objetos de conhecimento da area da docéncia
estabelecidos na BNCC e no curriculo” (Brasil, 2019, p. 15). A partir
do exposto, infere-se que, a concep¢do de curriculo imbricada no docu-
mento possui uma tendéncia mais fechada e engessada, em que ha uma
supervalorizagdo das competéncias e habilidades. Contudo, é relevante
mencionar que esta pesquisa ndo se propoe a menosprezar as compe-
téncias e as habilidades, mas em analisar o fato de haver uma superva-
lorizagao desses elementos em detrimento do conhecimento cientifico,
do saber.

Essa abordagem se contrapde ao que ¢ esperado da escola e
dos cursos de formagéo e, nesse sentido, Evangelista e Paula (2019), ao
tratarem sobre esse assunto, mencionam que no dmbito educacional,
privilegiam-se praticas de formacao de sujeitos emancipados e nao a re-
produgdo de comportamentos moldados e padronizados. De tal modo,
o curriculo tem a tarefa de possibilitar a constru¢ao de conhecimentos,

integrando-os as experiéncias sociais e vivéncias dos aprendentes.

Apds abordar a questao do curriculo, é pertinente verificar
como se apresenta no documento DCN/BNC/2019 a questdo do co-
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nhecimento, tendo em vista as inumeras meng¢oes a esse vocabulo no
referido documento, convém citar aqui as mais significativas:

A inclusdo, na formacio docente, dos conheci-
mentos produzidos pelas ciéncias para a Educagio,
contribui para a compreensio dos processos de
ensino-aprendizagem, devendo-se adotar as estra-
tégias e os recursos pedagdgicos, neles alicercados,
que favorecam o desenvolvimento dos saberes e
eliminem as barreiras de acesso ao conhecimento
(Brasil, 2019, p. 3).

E explicito nessa citagdo a importancia que o conhecimento
epistemoldgico, ou seja, o conhecimento cientifico, exerce na profissao
docente, contribuindo no aperfeicoamento continuo de sua pratica
pedagogica, possibilitando, por meio dele, compreender como ocorre
os processos de ensino-aprendizagem. Tal é a sua relevancia que, con-
comitante ao desenvolvimento da formacao, auxilia na construcio de
novos saberes eliminando qualquer empecilho que dé acesso a novos
conhecimentos. Sendo assim, Moraes e Costa (2021) afirmam que é im-
portante que a ciéncia e a pesquisa estejam como pilares fundamentais
para a formagao docente.

No documento DCN/BNC/2019, quando mencionado as
dez competéncias gerais docentes, podemos evidenciar o seguinte: “1.
Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
para poder ensinar a realidade com engajamento na aprendizagem do es-
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tudante e na sua propria aprendizagem colaborando para a construgdo de
uma sociedade livre, justa, democratica e inclusiva” (Brasil, 2019, p. 13).

Novamente, fica claro mediante a citagdo, a valoriza¢do do sa-
ber e do conhecimento teérico, com vistas a efetivacdo de uma pratica
docente baseada em um ensino por meio da contextualiza¢ao da reali-
dade, com comprometimento tanto na sua aprendizagem quanto na dos
alunos, contribuindo para a constru¢iao de uma sociedade baseada em
principios como democracia, justica, liberdade e inclusao.

Ressaltando a importancia do conhecimento cientifico, Moraes
e Costa defendem que “[...] o conhecimento cientifico é socialmente cons-
truido e, portanto, deve estar acessivel a todos. Os cursos de licenciatura
precisam constituir-se como ambientes estimulantes e fomentadores do
manuseio do conhecimento cientifico” (Moraes; Costa, 2021, p. 10). No
que se refere as habilidades, quando o documento da DCN/BNC/2019
cita em seu Art. 7° os principios orientadores da organizag¢do curricular
dos cursos de formagao de professores, faz a seguinte referéncia:

IT - Reconhecimento de que a formagio de profes-
sores exige um conjunto de conhecimentos, habili-
dades, valores e atitudes, que estdo inerentemente
alicercados na pratica, a qual precisa ir muito além
do momento de estagio obrigatério, devendo estar
presente, desde o inicio do curso, tanto nos contet-
dos educacionais e pedagdgicos quanto nos espe-
cificos da area do conhecimento a ser ministrado;
(Brasil, 2019, p. 4).
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Constata-se a partir dessa citacdo que a formagdo docente re-
quer do professor um conjunto de elementos fundamentais para tornar
efetiva a sua pratica pedagdgica. Tais elementos se referem a conheci-
mentos, habilidades, valores e atitudes. Todavia, como descrito, nao
podem se reduzir apenas a um conteudo especifico, nem somente estar
presente no estdgio obrigatdrio, pelo contrario, ambos precisam inte-
grar-se as demandas de varias areas do conhecimento, potencializando
uma formacao solida e consistente que permite ao professor ampliar
suas acoes educativas.

Roldao (2007) aponta que o professor ndo deve conhecer ape-
nas as teorias pedagogicas e utiliza-las em um contetido especifico, mas
€ necessario que ele seja capaz de alterar tais contetidos em agdo transfor-
mativa, incorporando em sua pratica variados conhecimentos.

Outra mencédo encontrada no documento referente as habili-
dades, diz respeito a dimensao da pratica profissional, que se relaciona
em “[...] elaborar o planejamento dos campos de experiéncia, das areas,
dos componentes curriculares, das unidades tematicas e dos objetos de
conhecimento, visando ao desenvolvimento das competéncias e habili-
dades previstas pela BNCC” (Brasil, 2019, p. 17).

Outras citagdes semelhantes abordam a questdo das habilida-
des, demonstram um enfoque na dimensao pratica, atrelada ao contetido
da BNCC, o que é uma problematica, visto que a BNCC tem a func¢io
de orientar os curriculos e/ou as praticas pedagdgicas. Todavia, devido
as inimeras mencoes a esse documento, exerce essa aplicabilidade dire-
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cionadora para uma func¢io engessada e impositiva, ndo possibilitando
a autonomia docente.

Tardif (2000) nos diz que a pratica profissional é um processo
em que os conhecimentos universitarios ndo sao totalmente aplicaveis,
uma vez que eles sdo transformados de acordo com as demandas do
oficio de educar, ou seja, a atuagdo do professor frente as exigéncias do
processo educativo, ndo pode ser engessada, sobretudo por entender que
cada sujeito aprende de uma determinada maneira e que, cotidianamen-
te, novas alternativas de ensinar precisam ser adotadas.

Por fim, no que diz respeito as competéncias,a DCN/BNC/2019
possui a seguinte abordagem:

Art. 2° A formagdo docente pressupde o desen-
volvimento, pelo licenciando, das competéncias
gerais previstas na BNCC-Educagio Basica, bem
como das aprendizagens essenciais a serem garanti-
das aos estudantes, quanto aos aspectos intelectual,
fisico, cultural, social e emocional de sua formagao,
tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno
das pessoas, visando & Educagdo Integral (Brasil,
2019, p. 2, grifo nosso).

Depreende-se que a formacgao de professores precisa estar
ancorada na BNCC, uma vez que é necessario aos estudantes o domi-
nio das competéncias estabelecidas por ela, tanto as gerais, quanto as
especificas. Das 20 paginas que constituem a DCN/BNC/2019, oito delas

171



dao enfoque nas competéncias e habilidades, ou seja, quase metade do
documento ¢é destinado a valorizagao desses elementos que corroboram
para uma formagdo robotizada e mecanica.

De acordo com a Enciclopédia de Pedagogia Universitaria
(INEP, 2006), competéncia se refere a capacidade de atuagdo em con-
textos educacionais, dispondo de agdes criticas e reflexivas diante do co-
nhecimento epistemolégico, de atitudes éticas e da experiéncia estética.

Nesse sentido, o que a DCN/BNC/2019 propde relacionado as
competéncias, ndo possibilita aos professores um pensamento critico e
reflexivo, visto que a pratica estd desarticulada do conhecimento cienti-
fico. Outra mengdo ao termo competéncia que podemos encontrar no
documento da DCN/BNC/2019 é a seguinte: “Art. 4° As competéncias
especificas se referem a trés dimensdes fundamentais, as quais, de modo
interdependente e sem hierarquia, se integram e se complementam na
acdo docente. Sdo elas: I - conhecimento profissional; II - prética profis-
sional; e I1I - engajamento profissional” (Brasil, 2019, p. 2).

Adquirir tais competéncias implica no dominio de determi-
nados conteudos e agdes. Inclusive, a palavra dominar se manifesta
varias vezes nas paginas correspondentes as competéncias e habilidades.
Uma formagao que contemple dominar competéncias e habilidades esta
sujeita ao fracasso por se distanciar do pensamento critico, da ciéncia e
da autonomia. Macedo e Caetano (2017, p. 635) afirmam que:

[...] é preciso considerar que o desenvolvimento
de competéncias tome como ponto de partida a
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formagdo inicial, distanciando-se do tecnicismo,
contemplando por outro lado, a vertente reflexiva,
de forma a possibilitar que o futuro profissional
desenvolva a autonomia, a fim de ser capaz de ne-
gociar com seus pares, as competéncias necessarias
para esta ou aquela situacdo profissional.

Portanto, concluiu-se que, ao se referir sobre o curriculo, a
DCN/BNC/2019 deixa claro uma visdo tecnicista de curriculo, baseado
apenas em praticas que ndo levam em consideragdo o conhecimento
epistemoldgico. Ja em relagdao ao conhecimento, este documento ressalta
a importéncia e a valoriza¢ao do conhecimento tedrico e cientifico, evi-
denciando sua fungdo de aperfeicoar a prética docente. O que, por sua
vez, denota uma contradi¢do no momento em que o documento valoriza
o conhecimento e a0 mesmo tempo evidencia uma pratica voltada ao
tecnicismo. No que diz respeito a habilidade, esta possui uma relagio
antagonica com a BNCC, uma vez que, na primeira citagdo apresen-
tada, foi mencionado que esse termo niao pode estar associado apenas
a um conteudo especifico, o que se difere da segunda citagdo, em que
percebeu-se que este termo, por inumeras vezes, foi vinculado a BNCC.
Finalmente, em se tratando de competéncias, constatou-se a inter-rela-
¢do com as habilidades, dado que o documento reduz esse termo a uma
pratica instrumentalista.
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ARTICULACAO ENTRE TEORIA E PRATICA NA FORMACAO
DE PROFESSORES A PARTIR DA DCN/BNC /2019

Este bloco de analise tem como objetivo examinar como a
DCN/BNC/2019 aborda as expressdes formagdo de professores; teo-
ria e prdtica. Para este propdsito, os autores de referéncia foram Silva
(2017); Fortuna (2015) e Pacheco; Barbosa e Fernandes (2017). Ao se
referir sobre formagao de professores, constata-se a seguinte men¢ao no
documento:

O § 1° do art. 5° das Resolugbes CNE/CP n° 2, de
22 de dezembro de 2017 e CNE/CP n° 4, de 17 de
dezembro de 2018, entre outras disposi¢des, esta-
belece que a BNCC-Educagédo Bésica deve contri-
buir para a articulagéo e a coordenacio das politi-
cas e acdes educacionais em rela¢do a formacgio de
professores (Brasil, 2019, p. 1).

De acordo com a citagéo, fica evidente o contributo da BNCC
nas politicas curriculares destinadas a formacdo docente. Formagao essa
que, mediante o alinhamento das a¢oes educativas 8 BNCC, acarreta na
sistematizacdo e na padroniza¢do dos profissionais de educagao, ferin-
do, de certo modo, o principio formativo de emancipa¢do humana. “As
mudangas que tém ocorrido nos cursos de Licenciatura evidenciam uma
alteracdo epistemoldgica na concepgao de formagao de professores, com
maior evidéncia para a pratica” (Silva, 2017, p. 123). Outra mengéo cor-
respondente a formagdo de professores ¢ a seguinte:
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Art. 7° A organizagdo curricular dos cursos des-
tinados a Formagéo Inicial de Professores para a
Educagdo Basica, em consonancia com as apren-
dizagens prescritas na BNCC da Educagéo Basica,
tem como principios norteadores: I - compromisso
com a igualdade e a equidade educacional, como
principios fundantes da BNCC [...] (Brasil, 2019,
p-4).

Novamente, a BNCC est4 contida como elemento totalizante
na organizag¢ao curricular e nos principios que orientam os cursos de
formacao de professores. Tendo em vista a importancia da dimenséo e a
pluralidade da formagdo docente e que ela ndo deveria estar condiciona-
da a reducionismos tedricos e epistemoldgicos advindos de um curriculo
centralizador, acentua-se que: “[...] a formacdo de professores nido pode
se traduzir em um espontaneismo do sujeito baseado nas praticas, mas
em uma concep¢do de producao do conhecimento - epistemologia”
(Silva, 2017, p. 132). No que diz respeito a concepgao de teoria, a DCN/
BNC/2019 traz a seguinte abordagem:

Art. 5° A formagéo dos professores e demais profis-
sionais da Educa¢io, conforme a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (LDB), para atender
as especificidades do exercicio de suas atividades,
bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da Educagdo Basica, tem como fun-
damentos: I - a s6lida formagéo basica, com conhe-
cimento dos fundamentos cientificos e sociais de
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suas competéncias de trabalho; II - a associagao
entre as teorias e as praticas pedagoégicas; e III -
o aproveitamento da formagdo e das experiéncias
anteriores, desenvolvidas em institui¢des de ensi-
no, em outras atividades docentes ou na drea da
Educagio (Brasil, 2019, p. 3, grifo nosso).

Compreende-se, de acordo com a DCN/BNC/2019, que a
formacao de professores integra um conjunto de elementos que funda-
mentam o exercicio docente. Dentre eles, a teoria e a pratica sdo vistas
como indissociaveis. Ou seja, o conhecimento tedrico e cientifico con-
substancia as agdes que convergem em um ensino e aprendizagem sig-
nificativos. De acordo com Fortuna (2015), estes conceitos se interligam
no momento que ambos necessitam um do outro para concretizar a agao
pedagdgica. E necessario o dominio da teoria, o conhecimento daquilo
que se quer realizar, para entdo efetiva-lo. Essa efetivagdo sera a pratica,
o exercicio da teoria, pois para que haja sucesso no processo de ensino e
aprendizagem, é necessario considerar a praxis, elemento fundamental
para a emancipa¢do do homem.

Ademais, evidenciou-se em outra parte do documento refe-
rente aos fundamentos da formagdo docente, em seu artigo 6°, o seguinte
principio: “[...] a articulagio entre a teoria e a pratica para a formacao do-
cente, fundada nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando
a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, visando a
garantia do desenvolvimento dos estudantes” (Brasil, 2019, p. 3). E pos-
sivel averiguar nas cita¢Oes anteriores, assim como nas demais que estao
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contidas no documento, a importancia atribuida a teoria e a pratica,
como sendo elementos indispensaveis para uma formacdo consistente e
que contemple o desenvolvimento dos estudantes. E nesta perspectiva, é
o que defende Silva (2017), quando menciona que:

[...] a formagdo de professores aspira uma forma-
¢do do sujeito histérico baseada em uma relagdo
indissoluvel entre a teoria e a pratica, a ciéncia e a
técnica, constituida no trabalho, e que garanta a es-
tes sujeitos a compreensio das realidades socioeco-
ndmica e politica e que sejam capazes de orientar
e transformar as condigdes que lhes sdo impostas
(Silva, 2017, p. 130).

Para concluir este bloco de andlise, buscou-se analisar a con-
cepgdo de pratica inserida na DCN/BNC/2019 e, constatou-se a seguinte
mengao no respectivo documento:

§ 3° Para o curso de formagdo de professores
multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, as 1.600 horas de aprofundamento
nas dreas e nos componentes curriculares da BNCC
devem contemplar: I - o aprendizado da dimenséo
pratica do conhecimento e o desenvolvimento
das competéncias e habilidades previstas para os
estudantes da Educac¢do Bésica [...] (Brasil, 2019,

p- 8).
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Evidencia-se que, os estudos de aprofundamento docente
precisam abranger a BNCC, assim como as praticas pedagdgicas devem
estar relacionadas a ela, visando o desenvolvimento de competéncias e
habilidades. O que permite compreender a partir desta perspectiva que
a formagdo docente possui um carater técnico e reprodutor do sistema
capitalista. De acordo com Pacheco, Barbosa e Fernandes (2017), a pra-
tica é a concretude da teoria, acdes que podem alterar e serem alteradas
ao longo do percurso formativo.

Todavia, a teoria pela qual os professores precisam colocar em
pratica é aquela que esta posta no documento da BNCC e sobre a qual
¢ muito mencionada na DCN/BNC/2019. Esta teoria nao leva em con-
sideracdo os aspectos historicos, tedricos e cientificos, porquanto preza
pela disseminacdo de competéncias e habilidades. Outra menc¢édo que
deixa claro o que foi exposto no paragrafo anterior é a seguinte:

Compreender e conectar os saberes sobre a estru-
tura disciplinar e a BNCC, utilizando este conheci-
mento para identificar como as dez competéncias
da Base podem ser desenvolvidas na pratica, a
partir das competéncias e conhecimentos especi-
ficos de sua drea de ensino e etapa de atuagio, e a
interrelagdo da drea com os demais componentes
curriculares (Brasil, 2019, p. 15).

Esta citagdo é encontrada na parte correspondente as habilida-
des do conhecimento profissional e é interessante pontuar que, das cin-
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quenta e oito mengdes que a DCN/BNC/2019 faz sobre a pratica, apenas
quatro delas estao associadas a teoria. Mais da metade fazem referéncia
somente a pratica, distante da teoria, ou seja, na pratica a teoria ¢ deixada
de lado. Em decorréncia disso, é perceptivel que ha um distanciamento
de uma pratica emancipatéria e autonoma dos sujeitos. Silva (2017), ao
pesquisar sobre a epistemologia da praxis, afirma que:

Compreende-se a praxis como a¢ao humana trans-
formadora, pratica eivada e nutrida de teoria e,
por isso, capaz de superar os primeiros estagios do
pensamento - constatagio e compreensio da rea-
lidade - para constituir um pensamento novo que,
ao ser colocado em prética, pode transformar esta
realidade (Silva, 2017, p. 126).

Portanto, é possivel concluir que, em relacdo a formagio de
professores, a DCN/BNC/2019 demonstra uma concep¢ao de formagao
pragmatica, reducionista e padronizada, que exclui principios como auto-
nomia e autoria, pois apoia-se na BNCC, levando mais em consideragao
as competéncias e habilidades para fundamentar a pratica docente. Ja no
que diz respeito a teoria, foi possivel notabilizar que o documento men-
cionado ressalta a importancia que ela tem quando articulada com a pra-
tica, posto que ambos contribuem para aperfeicoar as agoes docentes. Por
fim, em relagao a pratica, o documento da DCN/BNC/2019 destaca, em
sua concep¢io, uma desarticulacdo com a teoria, por evidenciar e valori-
zar a¢Oes pautadas na aquisicdo de competéncias e habilidades da BNCC.
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CONSIDERACOES FINAIS

O intento desta pesquisa foi analisar as concepg¢des de teoria e
pratica presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao
de professores para a Educagdo Béasica - BNC/2019. Deste modo, anali-
sou-se que esse documento apresenta uma concep¢ao de teoria baseada
na articula¢do com a pratica e que ambos, de maneira concomitante,
possibilitam o desenvolvimento e o aperfeicoamento da pratica docente.
No que se refere a pratica, o referido documento apresenta uma con-
cepgdo que privilegia as competéncias e habilidades da Base Nacional
Comum Curricular, desarticulada de uma teoria que valoriza o conheci-
mento histérico e epistemologico.

Os objetivos especificos foram alcangados, visto que conse-
guimos identificar as concepgoes de teoria e pratica inseridas na DCN/
BNC/2019. Foi possivel compreender a concep¢io de curriculo, que de-
monstra um carater tecnicista, potencializando uma formagao alienada e
acritica, baseada somente na reproducéo de competéncias e habilidades.

Constatou-se também que a inter-relagdo entre teoria e pratica
é essencial para a formagao de professores, porquanto possibilita atitudes
reflexivas diante do fazer pedagdgico. Uma pratica sem fundamentagio e
que desconsidere a relagdo com o conhecimento tedrico e epistemoldgi-
co, estara submetida a agdes inadequadas e inconsistentes.

Da mesma forma, torna-se relevante o docente ter conheci-

mento sobre a dimensio e a concepc¢io de curriculo, tendo em vista a
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importancia de sua atuagao interna e externa ao contexto escolar. O
modelo de curriculo que o professor ira seguir para produzir suas agoes
educativas ira definir o tipo de sujeito que ele ira formar. Portanto, se o
professor adotar um curriculo tecnicista, como foi constatado na DCN/
BNC/2019, a formacao que os alunos receberio tende a ser padronizada,
sistematica, sujeita ao mercado de trabalho e ao capitalismo.
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INTRODUCAO

A formagdo docente é pauta de discussdes que permeiam o de-
senvolvimento do pais desde dois séculos ao nosso. Isso porque se exige
politicas publicas que estejam em sintonia com a profissdo docente para
um trabalho qualitativo e eficaz. Sendo assim, vé-se uma construgao his-
torica da docéncia e os seus caminhos e descaminhos para chegar ao que
se tem hoje.

O que se sabe, é que tal profissao exige atualizagdes a cada nova
aula planejada, como afirma Névoa (2019, p. 6): “A formagdo nunca esta
pronta e acabada, ¢ um processo que continua ao longo da vida”. Diante
disso, torna-se imperativo compreender quais politicas publicas respaldam
a formagao de professores, especialmente aquelas que surgiram a partir da
promulgacdo da Constitui¢ao de 1988. Pensando nisso, vé-se a necessida-
de de saber quais politicas piblicas amparam a formagado de professores,
considerando as que surgiram a partir dessa Carta Magna de 1988.

Ao considerar os documentos oficiais, como as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) e a Base Nacional Comum (BNC) que
tém orientado e exercido influéncia sobre a capacitagiao do professor até
o presente momento, torna-se crucial refletir sobre o que permanece e
quais elementos sdo inovadores. Em particular, o foco desta pesquisa
recai sobre a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, sendo
ela a mais recente resolu¢ao do Conselho Pleno (CP) destinada a forma-
¢do de professores.
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Esse documento foi concebido para orientar o exercicio da
profissao docente, estabelecendo critérios minimos para a implementa-
¢do da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Esta tultima figura
como o principal referencial para o ensino regular em vigor no pais,
visando equalizar o processo de ensino-aprendizagem sem distingdes.

O objetivo geral deste estudo é o de analisar a produgio cien-
tifica sobre as Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores
- DCN/BNC/2019. Como desdobramentos do objetivo geral, estabele-
cem-se os seguintes objetivos especificos: identificar estudos que tratam
da formagao de professores; apontar pontos de convergéncia e diver-
géncia desses estudos; problematizar a concepgdo de formagéao presente
nas Diretrizes Curriculares para a Formac¢ao de Professores - DCN/
BNC/2019.

Trata-se de uma pesquisa de natureza bdsica, visto que tam-
bém pode ser conhecida como fundamental, objetivando gerar novos
conhecimentos para a ciéncia sem que tenha uma aplicagao pratica pre-
vista. Além disso, é classificada como pesquisa exploratoria por estar em
fase preliminar e procura alcangar maior familiaridade com o problema.
Ainda, a abordagem ¢ qualitativa por se tratar de uma pesquisa biblio-
grafica que analisa e interpreta dados que nao podem ser quantificados.

Com isso, a organizagao do trabalho se apresenta em 5 segdes,
sendo estas: introdu¢ido; formagdo de professores: perspectivas tedricas;
diretrizes curriculares para a formagéo de professores - DCN/BNC/2019;
apresentacdo e andlise de dados e consideragoes finais. Para cada secio
e subsecdo, ha desdobramentos acerca da problematica desta pesquisa.
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FOI?MAQ/TO DE PROFESSORES: PERSPECTIVAS
TEORICAS

A formagao de professores no Brasil é um assunto bem discuti-
do, entretanto, o pensar na profissionalizagdo desses sujeitos ¢ uma agdo
recente no contexto brasileiro, isso porque no Brasil coldnia néo havia a
preocupa¢ao em pensar a formagdo de professores. Inicialmente, o de-
safio do ensino foi destinado aos Jesuitas, cujo objetivo era catequizar
0s povos originarios e proporcionar a educagdo as elites. As primeiras
instituicoes ndo eram consideradas formais, mas em 15 de outubro de
1827 surgiu uma lei no planalto para pensar em um espago formal, a
exemplificar: “Manda criar escolas de primeiras letras em todas as ci-
dades, vilas e lugares mais populosos do Império” (Brasil, 1827, p. 1).
Ainda, no Art. 6° ¢ apresentado:

Os professores ensinarao a ler, escrever, as quatro
operacdes de aritmética, pratica de quebrados,
decimais e propor¢des, as nogdes mais gerais de
geometria pratica, a gramdtica de lingua nacional,
e os principios de moral cristd e da doutrina da
religido catélica e apostolica romana, proporciona-
dos a compreensdo dos meninos; preferindo para
as leituras a Constitui¢do do Império e a Historia
do Brasil” (Brasil, 1827, p. 1).

189



Tal recorte da legislacdo, situado ha dois séculos, faz pensar
nesse ensino minimalista, centrado na doutrinacio e nos conhecimentos
basicos que poderiam auxiliar os individuos no exercicio da cidadania,
regidos sob a doutrina cristd. E importante fazer essa retomada teérica a
fim de compreendermos a trajetdria que acompanha a formagao e pro-
fissionalizacao docente. Além disso, “[...] a formag¢do docente deve ser
compreendida em sua plenitude por meio de uma perspectiva historica,
que permita entender de que forma ocorreram os desdobramentos dessa
formacéo no decurso do tempo” (Bertotti; Rietow, 2013, p. 13795).

Com isso, essa se¢do esta destinada a analise de algumas pers-
pectivas teéricas. Aqui, comegamos com autores como Anténio Névoa
(2017; 2019) e Maurice Tardif (2012) que estdo sempre pesquisando so-
bre a formacao de professores sob diversos dngulos. Ainda, pretende-se
apresentar pontos de convergéncia e de divergéncia entre eles, utilizando
trés obras em andlise, sendo duas obras de Névoa (2017; 2019) e uma
obra de Tardif (2012). Sobre N6voa, temos dois artigos: “Firmar a posi-
¢do como professor, afirmar a profissdo docente” (2017); “Os professores
e a sua formagdo num tempo de metamorfose da escola” (2019). Para
fundamentar a posi¢ao tedrica de Tardif sobre a formagdo de professo-
res, utilizou-se o livro “Saberes docentes e formagéo profissional” (2012),
mais especificamente a parte 1, intitulada “O saber em seu trabalho”.

Num primeiro instante, é importante considerar que esses
autores estdo olhando para a mesma problematica, mas em perspecti-
vas diferentes. Nesse sentido, Tardif (2012), na obra supracitada, inicia
com questdes importantes a fim de descobrir os saberes necessarios a
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formacéo do professor. O autor constatou que os saberes que compdem
a formacdo docente sdo construcdes sociais. Conforme Tardif (2012),
ha cinco motivagdes que justificam tal afirmagdo, a seguir, 1° motivo:
porque é partilhado por todo um grupo de agentes; 2° motivo: porque
sua posse e utilizagdo repousam sobre todo um sistema que garante a sua
legitimidade; 3° motivo: porque seus proprios objetos sao objetos sociais,
isto é, praticas sociais; 4° motivo: a pedagogia, a didatica, a aprendizagem
e 0 ensino sao construgdes sociais; 5° motivo: porque é adquirido em um
contexto de uma socializa¢ao profissional.

Tardif (2012) ainda conseguiu dividir esses saberes em 4, sen-
do: 1° - os saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educagao
e da ideologia pedagdgica); 2° - os saberes disciplinares; 3° - os saberes
curriculares e; por fim, 4° - os saberes experienciais. Assim, esse é o en-
redo da obra, uma conversa entre os saberes, bem como apresenta suas
constituicdes e exercicios na pratica profissional.

Ja as obras analisadas de Ndvoa (2017; 2019) trazem elemen-
tos sobre a formagao docente que em evidéncia aparecem: a construgio
social da profissdo docente; a construgdo da identidade do professor; a
formacao inicial e a formagdo continuada; indugio profissional; dentre
outros.

Na obra Firmar a posi¢do como professor, afirmar a profissio
docente (2017), N6voa pensa a formacido docente no espaco da pro-
fissionaliza¢ao, uma vez que nédo é possivel pensar na formagao sem a
profissao. Pensar a formagao de professor, para além de um conjunto de
saberes e métodos, é saber pensar criticamente, saber agir e intervir, to-
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mar decisdes como tal, sobre isso Novoa (2017, p. 1114) dispde que “[...]
as profissdes do humano lidam com a incerteza e a imprevisibilidade.
Preparar para estas profissoes exige sempre uma boa formacao de base
e uma participagido dos profissionais mais experientes”. Nesse sentido,
o autor tece a ideia da construcido da formagdo docente, bem como da
profissionalizagdo docente, trazendo um pouco sobre a a¢do, a posi¢do, a
ética, dentre outros debates.

Ja na obra Os professores e a sua formagdo num tempo de
Metamorfose da Escola (2019), o autor discute sobre o processo de trans-
formacgao que as escolas passardo, sendo que seus alunos ja estio pas-
sando. N6voa (2019) levanta algumas criticas sobre as instituicdes terem
estagnado no modelo tradicional e por isso ndo conseguem ver as re-
volugdes tecnoldgicas e outras inovagdes. Dessa maneira, em evidéncia,
aparece em pauta a formagao de professores, visto que desde o principio
nao foi algo a ser pensado. O processo pelo qual as escolas passarao sera
o mesmo enfrentado pelos docentes e é nesse sentido que o autor aborda
sobre a formagao inicial, a indu¢ao profissional e a formagdo continuada.
Em sintese, para formagao inicial, Névoa (2019) propde uma integra¢ao
entre os professores de cada componente curricular, isso porque pensar
em um professor de uma dada matéria isolada nao é possivel. Quando
sugere a indugao profissional, refor¢a a importéncia da parceria dos pro-
fessores das redes com a universidade, enfatizando o acolhimento dos
jovens professores. E necessario que as pessoas que estio se formando
sejam bem recebidas nas redes.
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Este acolhimento e acompanhamento implica
em mudancas mais profundas do que parecem
a primeira vista na organizagdo das escolas e da
profissio docente. Implica que sejamos capazes
de valorizar os melhores professores e de lhes dar
esta missdo, que é a mais prestigiante que podem
desempenhar. Implica que abandonemos uma
visdo individualista da profissdo e que sejamos ca-
pazes de instaurar processos coletivos de trabalho
(Novoa, 2019, p. 6).

O autor defende que o chdo da escola é o lugar de formagédo
continuada, juntamente com outros professores, pois quando desvalo-
rizamos essa pratica, levamos a menorizagio ou a desqualificacao dos
professores (N6voa, 2019).

E evidente que, em certos paises, muitos profes-
sores em fungdes necessitam de uma formacio
complementar, seja nas areas disciplinares em que
lecionam, seja em dominios pedagdgicos. Mas
esta formagdo nido deve ser confundida com a
formacédo continuada que deve ter lugar na escola
com a participa¢do das comunidades profissionais
docentes. Avangar esta proposta ndo representa
nenhuma desvalorizac¢io dos saberes tedricos ou
cientificos, mas antes a vontade de os ressignificar
no espago da profissao. E na complexidade de uma
formacédo que se alarga a partir das experiéncias e
das culturas profissionais que poderemos encon-
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trar uma saida para os dilemas dos professores
(Névoa, 2019, p. 7).

Ainda, reconhece as escolas como espa¢o de educagdo formal,
mas que devem ser atreladas a outras instituicdes a fim de desenvolver
outros valores e habilidades, para que as escolas ndo percam seu foco.
Bem como, também difere o ser professor com o tornar-se professor.

Quando Tardif (2012) diz que um dos motivos dos saberes dos
professores serem sociais é por ser compartilhado por todo um grupo de
agentes, “[...] desse ponto de vista, as representagdes ou praticas de um
professor especifico, por mais originais que sejam, ganham sentido quan-
do colocadas em destaque em relagio a essa situagdo coletiva de trabalho”
(Tardif, 2012, p. 12), apresenta uma contrapartida as pesquisas realizadas
por N6voa, uma vez que ao tentar explicar a crise atual da escola, divide-a
em duas tendéncias, na primeira a privatizagdo e a individualiza¢ao; na
segunda a valorizagao da “[...] educag¢do mais como bem privado do que
como bem publico [...]” (Névoa, 2019, p. 3). Ainda, afirma que:

Deste modo, diluem o principio do professorado
como uma profissdo, conduzindo a politicas publi-
cas que desvalorizam a formagdo dos professores e
que se legitimam através de um discurso pragmati-
co: se escolhermos pessoas com bom conhecimen-
to de uma dada matéria, facilmente conseguimos
prepara-las para serem professores; se dermos uma
remuneragdo suplementar aos professores cujos
alunos tém bons resultados, o ensino melhorara; se
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tivermos bons materiais (livros, programas, etc.) e
boas tecnologias, seremos capazes de suprir as de-
ficiéncias dos professores e da sua formagao; e por
ai adiante (Ndvoa, 2019, p. 3).

Novoa acredita que estamos caminhando rumo a individuali-

zagdo. Ele, em outros momentos, também faz discussoes acerca da indu-

¢do profissional. Aqui, ele relaciona a formacéo inicial com as primeiras

préticas educativas, demonstrando o quiao importante é que o profissio-

nal, ja em atuagdo, receba o estudante recém-formado, corroborando, de
certo modo, as ideias de Tardif (2012).

Este acolhimento e acompanhamento implica mu-
dangas mais profundas do que parecem a primeira
vista na organizagido das escolas e da profissdo
docente. Implica que sejamos capazes de valorizar
os melhores professores e de lhes dar esta missao,
que ¢é a mais prestigiante que podem desempenhar.
Implica que abandonemos uma visdo individualis-
ta da profissdo e que sejamos capazes de instaurar
processos coletivos de trabalho (Névoa, 2019, p. 6).

Outro aspecto a ser considerado é quando Tardif (2012, p. 14)

indica o 5° motivo do saber como saber social, justificando-o “[...] por ser

adquirido no contexto de uma socializagdo profissional, onde é incorpo-

rado, modificado, adaptado em fun¢ao dos momentos e das fases de uma

carreira, ao longo de uma historia profissional onde o professor aprende
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a ensinar fazendo o seu trabalho” Na perspectiva de Névoa (2017, p.
1123), “[...] a profissdo docente esta a evoluir, rapidamente, de uma ma-
triz individual para uma matriz colectiva” Mas, ao analisar com afinco,
aparecem algumas divergéncias em relagdo a Tardif.

Do mesmo modo que a metamorfose da escola
implica a criagdo de um novo ambiente educativo
(uma diversidade de espagos, praticas de coopera-
¢do e de trabalho em comum, relagdes proximas
entre o estudo, a pesquisa e o conhecimento),
também a mudanca na formaciao de professores
implica a criagdo de um novo ambiente para a
formacdo docente. [...] Fazer essa afirmacio é reco-
nhecer, de imediato, que os ambientes que existem
nas universidades (no caso das licenciaturas) ou
nas escolas (no caso da formagido continuada) nio
sdo propicios a formagdo dos professores no sécu-
lo XXI. Precisamos reconstruir ambientes, tendo
sempre como orientacdo que o lugar da formagao é
o lugar da profissdo (N6voa, 2019, p. 4).

Para Tardif (2012), no entanto, a escola e o ambiente educativo
sdo sim propicios para a formagdo profissional, enquanto para Névoa
(2019) os espagos atuais nao sao suficientes, sugerindo a reformulacao
dos ambientes para a formagdo docente. Segundo Névoa (2019, p. 4.
grifo nosso):
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E evidente que todas as profissdes tém um lado
conservador e rotineiro, o que as impede de
construirem politicas de formacao que conduzam a
renovacao das praticas e dos processos de trabalho.
Impde-se, por isso, compreender a importancia de
uma interagdo entre trés espagos - profissionais,
universitarios e escolares - pois ¢ na interacio en-
tre trés vértices, neste tridngulo, que se encontram
as potencialidades transformadoras da profissdo
docente.

Tal interacdo apontada por Ndvoa (2019) é compreendida
por Tardif (2012) na conceituagdo dos saberes, sendo eles: os saberes
da formacio profissional, os saberes curriculares e os saberes experien-
ciais. Quando Tardif (2012) apresenta as perspectivas das culturas da
modernidade e pré-modernas, apresenta também a desvalorizacdo dos
professores, uma vez que tais visdes ndo consideram o professor como
sujeito de criagdo de saberes, restando apenas o dever de transmitir os
conhecimentos produzidos por outros. O que Novoa também identifica
em suas pesquisas, quando afirma que:

Em muitos discursos sobre a formagdo de profes-
sores ha uma oposi¢do entre as universidades e as
escolas. As universidades atribui-se uma capacida-
de cultural e cientifica, intelectual, de proximidade
com a pesquisa e com o pensamento critico. Mas
esquecemo-nos de que, por vezes, é apenas um
conhecimento vazio, sem capacidade de interroga-
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¢do e de criagdo. As escolas atribui-se uma ligagio
a pratica, as coisas concretas da profissdo, a tudo
aquilo que, verdadeiramente, nos faria professores.
Mas esquecemo-nos de que esta pratica é frequen-
temente rotineira, mediocre, sem capacidade de
inovacdo e, muito menos, de formagao dos novos
profissionais (Ndvoa, 2019, p. 5).

O que se conclui na analise é que ha alguns impasses concei-
tuais, ou seja, pontos de divergéncia nos dois autores pesquisados, mas
por estarem olhando por angulos diferentes. Ao passo que também
corroboram ideias, apesar de estarem escrevendo em tempos diferentes,
com aproximadamente sete anos de diferenca, o que nos faz pensar que
ndo ha muita evolu¢do/mudanca na problematica.

DIRETRIZES CURRICULARES PARA A FORMACAO
DE PROFESSORES

A partir da constituicdo de 1988, foi criada a Lei 9.394/96 -
LDB, que fundamenta as praticas educacionais dando Diretrizes para
orientar o ensino brasileiro. Nessa perspectiva, documentos como os
Parametros Nacionais Curriculares (PCN), Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) também
surgiram, a fim de proporcionar equidade a educagdo brasileira. Esses
sistemas consolidaram o ensino basico brasileiro que hoje se conhece.
Alguns desses ja haviam sido citados na constitui¢do, no entanto, surgi-
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ram alteragdes e novas resolugdes até que se chegasse as especificagdes
que temos hoje.

Cada sistema criado pelo governo do Brasil foi crucial para a
evolugdo no processo de ensino-aprendizagem, pois buscaram garantir
a igualdade na educagdo. Isto ¢, todos os alunos da Educagao Basica no
territdrio brasileiro, independente da rede de ensino (municipal, esta-
dual ou particular), terdo que aprender os mesmos contetidos, nos mes-
mos periodos de aplicagdo.

Pensando nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais
voltadas a formacdo docente foram criadas e atualizadas. Isso porque
para pensar em um ensino qualitativo, é necessario pensar a formagéao
docente. Com isso, essa secdo estd destinada a analisar as Diretrizes
Curriculares Nacionais para formagao de professores no Brasil, sendo
estas: Resolucio CNE/CEB n° 3, de 8 de outubro de 1997; Parecer CNE/
CP n° 9, de 8 de maio de 2001; Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de feve-
reiro de 2002; Resolu¢io CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006 (DCN
para licenciatura em Pedagogia); Resolu¢do n° 2, de 1° de julho de 2015;
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.

No Quadro 1, visualiza-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais voltadas a formagao de professores em ordem cronoldgica
para assimilarmos os periodos temporais da elaboragdo de cada docu-

mento normativo.
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Quadro 1: DCNs sobre formagio de professores produzidas a partir

dos anos 90
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores ANO
Resolu¢io CNE/CEB n° 3, 8 de outubro 1997
Parecer CNE/CP 9/2001 2001
Resolugido CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro 2002
Resolugao CNE/CP n°1, de 15 de maio (exclusiva para Pedagogia) 2006
Resolugdao CNE/CP n° 2, de 1° de julho 2015
Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de dezembro 2019

Fonte: autores (2021).

Analisando a Resolugdo CNE/CEB n° 3, de 8 de outubro de
1997, percebe-se que possui respaldo em alguns outros documentos
normativos, sendo alguns deles a LDB/96 e a legislagdo brasileira. Ainda,
nele é destinado a planos de carreira e de remuneragdo para o magistério,
sendo assim, traz consigo alguns dados importantes: apresenta o atuante
do magistério, sendo esse docente ou ndo; descrigdes sobre a carga ho-
raria; implanta¢do da resolu¢do (pensada em até cinco anos para todos
se adaptarem); férias (quantidade de dias); incentivos de progressao por
qualificagao de trabalho; como ¢é calculado o saldrio do professor. Além
disso, possui especificagdes claras sobre a forma¢ao minima para cada

exercicio. O Art. 4° detalha:
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Art. 4°. O exercicio da docéncia na carreira de ma-
gistério exige, como qualificagdo minima: I - ensi-
no médio completo, na modalidade normal, para a
docéncia na educagio infantil e nas quatro primei-
ras séries do ensino fundamental; II - ensino supe-
rior em curso de licenciatura, de graduagao plena,
com habilitagbes especificas em drea propria, para
a docéncia nas séries finais do ensino fundamental
e no ensino médio; III - formacao superior em area
correspondente e complementagdo nos termos da
legislagdo vigente, para a docéncia em dreas es-
pecificas das séries finais do ensino fundamental
e do ensino médio. § 1°. O exercicio das demais
atividades de magistério de que trata o artigo 2°
desta Resolugio exige como qualificacio minima
a graduacdo em Pedagogia ou pos-graduacgio, nos
termos do artigo 64 da Lei 9.394, de 20 de dezem-
bro de 1996 (Brasil, 1997, p. 1).

Com base neste recorte da resolugdo de 1997, a Educagio
Infantil e os quatro primeiros anos do Ensino Fundamental tinham por
exigéncia apenas a formagdo de nivel médio, o que de certa forma des-
qualifica o ensino, uma vez que apenas o curso do Ensino Médio nio
da respaldo para atuagao no magistério, fazendo com que a pessoa que
escolhesse atuar naquele periodo estivesse disposta a fazer copias de car-
tilhas, livros didaticos ou outras fontes que os professores tém acesso. No
entanto, deve-se considerar que no recorte socio-histdrico da época a
resolucdo foi significativa para o magistério.
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Em maio de 2001 foi criado um parecer sobre a formagdo de
professores e em 2002 foi criada uma resolugdo sobre a problematica.
Sendo assim, o parecer CNE/CP n° 9, de 8 de maio de 2001 explicita
questdes pertinentes voltadas a formac¢ao docente daquele periodo. O
documento foi criado a partir de discussdes que surgiram em 2000 sobre
as diretrizes para formagado de professores. Para isso, foram feitos vérios
encontros, palestras e estudos até que se chegasse a esse documento for-
mal. Para estabelecer as diretrizes foi necessario fazer um resgate histo-
rico do ensino bésico, bem como a construcio da profissdo. Portanto, o
parecer ¢ imbuido do contexto histdrico de sua criagdo. Tal documento
buscava um perfil profissional e uma base para formagao docente. Sendo
esse documento composto por 70 paginas, apresenta criticas a formagéao
simplista para docentes que lecionam até o 4° ano, cujos dados retratam a
Resolugdo CNE/CEB ne° 3, de 8 de outubro de 1997, “A internaliza¢do da
economia confronta o Brasil com a necessidade indispensavel de dispor
de profissionais qualificados” (Brasil, 2001, p.4). Nesse contexto, obser-
va-se que havia uma consideracio prévia a respeito da busca pela quali-
dade na formagdo docente: “[...] é preciso destacar a clareza perseguida
pela Lei ao constituir a educagdo basica como referéncia principal para
formacao de profissionais da educa¢do” (Brasil, 2001, p. 13).

Ja a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, foi
construida com respaldo em Leis, inclusive a LDB. Nesse documento
aparecem trechos considerando o aluno como sujeito importante no
processo de ensino-aprendizagem, bem como propostas de aprimora-
mento das praticas investigativas. Nessa Resolugdo também se desen-
volvem os conceitos de avaliagdo interna e externa como possibilidades
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de diagndstico. A atengdo estd direcionada a formagdo docente, eviden-
ciando-se, assim, competéncias essenciais para o ingresso na profissao
docente, a0 mesmo tempo em que se estabelecem requisitos quanto ao
conhecimento diversificado e plural que deve caracterizar o perfil do
professor. Nesse contexto, destaca-se a discussdo sobre a formacio con-
tinuada, abordando tanto as praticas quanto o intercimbio entre teoria e
pratica no processo formativo do docente.

A Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, foi destina-
da exclusivamente a formagao de professores no exercicio da pedagogia.
Sendo assim, apresenta quem ¢é o pedagogo ou onde poderia atuar, bem
como os conhecimentos especificos dessa area, a carga horaria, dentre
outras especificagdes para esse profissional. Destaca-se, também, a plu-
ralidade de conhecimentos que esse sujeito vai ser exposto, bem como
as que deve se apropriar. Além disso, o0 documento ressalta a importan-
cia de o pedagogo ter uma postura investigativa. Enquanto docente da
Educagio Infantil e Ensino Fundamental Anos Iniciais e Finais, serd
muito relevante tal acéo, pois além de proporcionar o desenvolvimento
do pesquisador, proporciona aos alunos as experiéncias da pesquisa, tor-
nando-os entdo pensantes e criticos.

Ja a Resolugdo ne 2, de 1° de julho de 2015, volta a ser destinada
a formagdo de professores de todas as licenciaturas. Nas consideragdes
do documento, aponta-se o aluno enquanto sujeito em processo forma-
tivo que da vida aos curriculos e as instituicdes de Educa¢do Basica; a
importancia do magistério, bem como da formagao inicial e continuada;
a valorizagdo profissional, o plano de carreira, o salario e as condigoes
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dignas de trabalho, dentre outras. Esse documento repete alguns ele-
mentos ja presentes em outras diretrizes. Em titulo de complementagio,
ressalta-se a articulacio entre teoria e pratica, além da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo: “[...] educagdo como processo eman-
cipatorio e permanente” (Brasil, 2015, p. 6). Entdo, essa Resolugdo, ao
longo de 16 paginas, ficou caracterizada pela sua abrangéncia e detalha-
mento voltados a formagdo de professores, como a ética no processo de
formacéo e de atuacio.

A ultima resolugdo destinada a formagdo de professores é
a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, cujo docu-
mento ¢ o objeto desta pesquisa. A sua elaboragdo teve como pro-
posito fornecer uma base para que os educadores possam abordar o
documento normativo vigente, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), em suas praticas pedagdgicas. Nesse documento, observa-
-se a retomada de alguns elementos presentes em resolugdes ante-
riores (2006 e 2015), agora fortalecidos com a inclusdo de um novo
componente e outros objetivos especificos. Ele delineia a estrutura
curricular da formac¢ao de professores, incorporando certas adigdes.
Dado o seu carater abrangente sobre a formagdo docente, apresenta
diretrizes aplicaveis a todas as licenciaturas. Adicionalmente, desta-
ca-se a abordagem relativa a formac¢ao em segunda licenciatura, bem
como a énfase na importancia dos processos avaliativos, tanto inter-
nos quanto externos, entre outros aspectos. Apos a analise detalhada
desse documento, emerge um quadro sumarizando as discussoes,
notavel pela sua estrutura que guarda similaridades marcantes com
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a BNCC. Isso sugere a existéncia de objetivos, habilidades e etapas
formativas que os docentes devem percorrer para se tornarem profis-
sionais da Educacdo Basica, alinhados com as praticas preconizadas
pela BNCC. Dessa forma, essa conformidade estrutural cria uma sen-
sacdo de uniformidade, pois todos os processos formativos adotam
uma estrutura similar.

Ao examinar esses documentos normativos, constatou-se que
todos estavam fundamentados na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional de 1996. O que se tornou evidente é que, apesar do advento de
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores,
algumas concepgodes sao ratificadas, apresentando, ainda, elementos no-
vos. “Podemos observar, nesses documentos, algumas das finalidades
sociais ja conhecidas e outras resultantes de um contexto diferente, con-
servando-se assim, a0 mesmo tempo, elementos de tradi¢ao e de renova-
¢do” (Dias; Lopes, 2003, p. 2).

O Quadro 2 ilustra os dados abordados, uma vez que na ana-
lise dos documentos foi possivel levantar pontos de convergéncia e de
divergéncia entre eles, avaliando ainda o processo de ressignificagdo do
ensino brasileiro, bem como o processo de construciao da identidade do
professor.
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Quadro 2: Tematicas abordadas nas DCNs

ASSUNTOS 1997 | 2001 | 2002 | 2006 | 2015 | 2019
Respaldo na LDB e na legislagao X X X X X X
Formagao continuada X X X X

Descrigao sobre a carga horaria formativa
dos professores

Plano de carreira X

Pouca exigéncia para se tornar professor
da Ed. Infantil e dos primeiros anos do X
Fundamental

Considerag¢des para fundamentar o
documento para além das Leis

Segunda licenciatura X

Fonte: Autores (2021).

A escola surgiu a partir de uma necessidade social e a formagao
profissional do professor surgiu mediante as necessidades da educagao.
Apesar de inicialmente a formagdo docente ndo ter sido primordial, ao
longo dos anos foi necessario considera-la, uma vez que as Diretrizes
para Educagdo foram criadas e para bem executa-las, precisava-se pen-
sar na formagao do professor. Embora existam muitos contratempos
na profissdo, essa é considerada a base das demais, portanto, é visto a
importancia de um plano de carreira, de um saldrio compativel com a
prética, além da possibilidade do estudo dentro do trabalho. E valido
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pensar também na formac¢do continuada no proprio local de atuagio,
visto que é a base que consolida as praticas (Novoa, 2019).

APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Inicialmente, buscou-se encontrar textos/obras sobre a for-
magcao de professores e sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacao de professores. A partir disso, foram feitos fichamentos a fim
de incorporar as se¢des anteriores.

Para entender o objeto desta pesquisa (a Resolugao CNE/CP n°
2, de 20 de dezembro de 2019), foi preciso, além de 1é-la propriamente,
ler as perspectivas de outros autores sobre o referido documento. Nesse
sentido, essa se¢do ird se desdobrar em outras subsecdes a fim de que
esse levantamento seja feito. Com as perspectivas desses autores, foram
realizados levantamentos e apontamentos dos pontos de divergéncia e
convergéncia.

Para subsidiar a andlise dos documentos foram utilizados como
referéncia Simionato e Hobold (2021); Rodrigues, Pereira e Mohr (2020);
Saraiva e Souza (2020); Costa, Farias e Souza (2019); Guedes (2018).

Estudos que Tratam das Diretrizes Curriculares para a
Formacéao de Professores - DCN/BNC/2019

A fim de estruturar as obras analisadas, o Quadro 3 foi criado,
abordando o tipo de produgéo e os autores que respaldam a analise de
dados deste capitulo. Os artigos citados sdo trabalhados nas subsegdes
4.1,4.2 e4.3.
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Quadro 3: Especificagdes das obras analisadas

Titulo Tipo df Autores
Produgio
Diretrizes Curriculares para a Formagao inicial de . Simionato; Hobold
. Artigo
professores: padronizar para controlar? (2021)
O documento “Proposta para Base Nacional Comum da Rodricues: Pereira:
Formagio de Professores da Educagio Bésica (BNCFP): Artigo gues; ’
- Mohr (2020)
dez razdes para temer
A Formagao Docente e as organizagdes internacionais: .
.. . Saraiva; Souza
uma agenda focada na performatividade dos professores Artigo (2020)
e na eficacia escolar
A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a .
- . . Costa; Farias;
Formagio de Professores no Brasil: retrocessos, Artigo
L . . Souza (2019)
precarizagao do trabalho e desintelectualizagiao docente
A nova politica de Formagao de Professores no Brasil:
enquadramentos da Base Nacional Comum Curricular e Artigo Guedes (2018)

do programa de Residéncia Pedagogica

Fonte: autores (2021).

Durante o processo de pesquisa deste trabalho, foi imprescin-

divel a pesquisa dos trabalhos correlatos a tematica. Nesse sentido, foram

feitas andlises de muitos, mas nem todos caberiam nesta subse¢do, uma

vez que um dos critérios de analises foi tratar da Base Nacional Comum

para Formagdo de Professores (Brasil, 2019).

O primeiro estudo analisado se refere ao artigo intitulado

Diretrizes Curriculares para a Formagdo inicial de professores: padronizar
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para controlar? das pesquisadoras Simionato e Hobold (2021). A obra
foi selecionada por apresentar criticas sobre a BNCC, Base Nacional
Comum para Formagdo de Professores (BNCFP), legislagao, mercado
de trabalho e padronizagao.

O segundo estudo denominado O documento Proposta para
Base Nacional Comum da Formagdo de Professores da Educagdo Bdsica
(BNCEFP): dez razées para temer, das autoras Rodrigues, Pereira e Mohr
(2020). Esse estudo identifica questdes que antecedem a criagdo da
Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de dezembro de 2019, mostrando de que modo
isso vai implicar no sistema que temos hoje. Embora esse estudo tenha
sido conduzido antes da dltima BNC, ele evidencia as especificagoes
presentes no atual documento, transmutando de uma abordagem espe-
culativa para uma fundamentagao robusta.

O terceiro estudo é de Saraiva e Souza (2020), intitulado A
Formagdo Docente e as organizagoes internacionais: uma agenda focada
na performatividade dos professores e na eficdcia escolar. Esse estudo
faz consideragdes importantes sobre as politicas publicas, os 6rgaos
nacionais e internacionais e as inspiragdes que estdo envolvidas nas no-
vas Bases (tanto a dos professores como a dos alunos). Com esse levanta-
mento, fica em evidéncia as inten¢des expressas, inclusive a longo prazo.

O quarto artigo ¢ intitulado A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e a Formagdo de Professores no Brasil: retrocessos, precarizagdo do
trabalho e desintelectualizagdo docente, das autoras Costa, Farias e Souza
(2019). Essa obra faz criticas sobre as novas Bases, apontando, principal-
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mente, como elas estdo ligadas ao capitalismo e a preparagao de mao de obra,
gerando, inclusive, alguns retrocessos quando analisados com mais afinco.

O quinto e ultimo artigo ¢ o de Guedes (2018), intitulado
A nova politica de Formagdo de Professores no Brasil: enquadramen-
tos da Base Nacional Comum Curricular e do programa de Residéncia
Pedagogica. Esse artigo faz um levantamento que antecede a Resolu¢ao
de 2019, mas que se fundamenta no plano de construgdo dela. Além dis-
so, exemplifica a residéncia pedagdgica a partir de alguns programas que
temos hoje, discutindo controvérsias em comparagdo a Resolugdo CNE/
CP n° 2, de 1° de julho de 2015.

PONTOS DE CONVERGENCIA E DIVERGENCIA DOS
TRABALHOS SELECIONADOS

Inicialmente, é valido considerar as especificidades e o foco de
cada pesquisa levantada na subsecio anterior para encontrar os pontos
de convergéncia e de divergéncia. Para tanto, julgamos necessario rela-
cionar os trabalhos que possuem o olhar pela mesma dire¢do, como é o
caso de Guedes (2018) e Rodrigues, Pereira e Mohr (2019). Ambos os
artigos fazem levantamentos sobre os reflexos da nova DCN/BNC/2019,
mas apenas lidando com os planos de construgéo dela.

Acontece que antes da BNC/Resolugido de 2019, teve planos e
discussoes sobre ela. Nesse sentido, Rodrigues, Pereira e Mohr (2019, p.
3) anunciam que:
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Esse documento, entre outras mudangas, anuncia
a intengao de alterar as diretrizes vigentes para a
formagdo inicial e continuada de professores e sua
importancia no cenario das politicas educacionais
demanda e recomenda muita atencio e analise ndo
s de suas propostas e consequéncias, mas também
dos fundamentos que embasam a razio de sua
existéncia.

Pensar na nova formacao de professores é considerar o profes-
sor como principal agente de transformacao e aplica¢ao de novos curri-
culos (Guedes, 2018). Vé-se que Rodrigues, Pereira e Mohr (2019), dian-
te da Proposta da nova DCN/BNC/2019, estdo fazendo suas proprias
interpretagdes que sdao bem semelhantes. Costa, Farias e Souza afirmam
o0 que ja era especulado:

A reestruturagido do capitalismo no Brasil exigiu
das escolas mais organizagdo em forma de gestdo
com a qualidade orientada pelo mercado, ou seja,
era necessario um reajustamento principalmente
na formagao inicial dos professores demandada
pela reestruturagio produtiva com a justificativa
de que a escola ndo estava atendendo a nova de-
manda do capital, de formar um novo trabalhador
polivalente para atender as exigéncias do mercado
globalizado (2019, p. 95, grifo nosso).
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Ressaltando que, nesse contexto, o papel da educacio e do pro-

fessor é inquestionavel (Costa; Farias; Souza, 2019). Simionato e Hobold

(2021), frente as novas Bases, dizem o mesmo:

[...] alinhada @ BNCC é resultado da emergéncia
atribuida a definicdo do papel do professor de
acordo com o modelo demandado pelo mercado
na sustentacdo de uma sociedade do conhecimento
na logica do capital. Nessa sociedade, o professor
deve formar o cidadio produtivo munido de com-
peténcias em escala global, as quais proporcionem
capacidades de constante adaptagdo as mudangas
no sistema produtivo, visto que, na sociedade ca-
pitalista, os valores se constroem em consonancia
com as demandas do mercado (Simionato; Hobold,
2021, p. 74).

As novas mudangas exigem a prepara¢do de mao de obra quali-

ficada. Mas enquanto os discentes se encontram no Ensino Fundamental,

por exemplo, a abordagem se traduz apenas na melhora de resultados

das avaliagdes nacionais. Saraiva e Souza (2020, p. 130) confirmam isso

quando dizem:

Observa-se, entretanto, que a ideia que circula in-
ternacionalmente sobre professores excelentes esta
fortemente associada a uma cultura de performati-
vidade e que os docentes sdo cada vez mais direcio-
nados a corresponderem a uma gestio para resul-
tados, devendo reorientar suas praticas de modo a
garantir a melhoria da performance dos estudantes
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nas avaliacdes de desempenho em larga escala.

Esse ponto de vista é defendido por outros autores, como é o
caso de Simionato e Hobold (2021, p. 78), que afirmam que “[...] centra-
liza e categoriza o conhecimento em competéncias alfanuméricas que
tém estreita relacdo com as avaliagdes de larga escala”

A nova DCN/BNC/2019 de formagdo tanto dos professores
quanto a BNCC dos alunos é recheada de competéncias e habilidades. A
competéncia ¢ um conjunto de habilidades que cada individuo dispoe e
isso lhe possibilitara a inser¢do em determinado meio, seja ele profissio-
nal ou ndo. Para tanto, esta ligada a capacidade de realizar determinadas
coisas. Nesse sentido, Simionato e Hobold (2021, p. 76) anunciam que:

Nesse contexto, indicadores de desempenho, efica-
cia e eficiéncia unificaram discursos se inserindo
nas normativas para a educacio. A énfase recai na
gestdo por resultados, meritocracia, dentre outros,
e, como consequéncia, o encarceramento do curri-
culo em “grades”, bem como a adogao de praticas
pedagogicas homogeneizadas e performaticas pro-
postas na atual BNCC e vinculadas as avaliagdes
em larga escala.

Saraiva e Souza (2020) fazem um levantamento dos 6rgaos, poli-
ticas e outras agdes envolvidas na resolu¢io de 2019. Um fator importante,
ja apontado, é com relagdo as avaliagdes, sendo direcionadas nao somente
aos alunos, como também aos professores. Sendo assim, a OCDE men-
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sura os alunos por meio de provas. “A Pesquisa Internacional de Ensino e
Aprendizagem (TALIS, na sigla em inglés), [...], questionando professores
e diretores sobre as condigdes de trabalho e ambientes de aprendizagem
em suas unidades educacionais” (Saraiva; Souza, 2020, p. 134).

Com a perspectiva desses autores sobre as novas Bases (BNCC
e DCN/BNC/2019), vé-se mais uma vez a iniciativa pela padronizagao
e qualificagdo para o mercado. Sabe-se que vivemos em uma sociedade
capitalista, cujo feito exige equilibrio fisico e mental a fim de atender
todas as demandas. O fato de a BNCC ser composta por competéncias
e habilidades, é pensando no futuro profissional versatil/adaptavel. Com
isso, recai sobre os professores a necessidade de adaptar-se ao sistema.
Por isso a necessidade de uma forma¢ao docente por competéncias e
habilidades.

A dificuldade desse novo curriculo é nao considerar as mul-
tiplas realidades/especificidades. Dificultando, inclusive, o trabalho do
professor, uma vez que fica engessado as novas cartilhas, livros didaticos
e outros instrumentos do novo curriculo. As formagdes promovidas a
partir da nova resolugao (Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de
2019) sao delineadas na performatividade de adaptagdo, dado que esse
novo professor deve estar aberto as novas politicas, curriculos e outras
sugestdes sobre a educagdo basica.
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A CONCEPCAO DE FORMACAO PRESENTE
NADCN/BNC/2019

Pensar a Formagéo é algo complexo e metddico que exige de-
dicagdo e esforgo. Nesse sentido, pensar a Formagdo de Professores, ou
seja, a Formagdo de um cidadao cuja maior énfase se da no ensino de
outra pessoa, é ainda mais desafiador. Garcia (1999), ja na apresentagao
de uma obra, deixa isso em evidéncia, uma vez que diz:

Todos exigimos e reconhecemos a necessidade de
formacéo, sobretudo num mundo em que a in-
formacéo nos chega cada vez com mais facilidade
e, portanto, nos faz ver o quanto desconhecemos
e deveriamos ou gostariamos de saber. A forma-
¢do é algo que muitos esperam: a formag¢do como
objecto de consumo que, tal como nos hipermer-
cados, surge em embalagens atraentes facilmente
consumiveis e directamente recusaveis, ao gosto do
consumidor (Garcia, 1999, p. 11).

Ainda, o autor supracitado traz sobre a necessidade de investir
em formacdo. Nesse artigo foram levantadas os esforcos politicos do-
cumentados (Diretrizes e Bases) e praticos sobre e para a Formagio de
Professores, com a finalidade de perceber o caminho ao qual o Brasil estd
percorrendo sobre essa tematica e qual a verdadeira intencionalidade
disposta.
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A Resolugao de 2019, ultima destinada a Formacao de
Professores, trouxe uma Base Nacional Comum baseada no documen-
to vigente para o ensino basico, a BNCC. Esse documento tem como
proposito a equidade no ensino brasileiro. Para tanto, faz-se necessario
a formacdo de profissionais que possuam os critérios minimos para a
manipulagdo e aplicagao do documento. Essa resolugdo deixou em evi-
déncia a formagdo por competéncias, garantindo a formagao de docen-
tes qualificados, pesquisadores que tenham como proposito a formagio
de sujeitos (discentes) criticos, com conhecimentos cientificos e capaz de
se tornar um sujeito que pensa para além dos conhecimentos empiricos
adquiridos, evidentemente.

Apesar de apresentar uma mudanca na educagao, sabe-se que
esse documento veio com o intuito de diminuir a autonomia do profes-
sorado, a fim de formar sujeitos de alta performance, cujo conhecimento
se restrinja a aplicacdo da nova Base Nacional Comum Curricular. A
ideia implicita diz respeito a um retrocesso na historia, principalmente
quando o assunto é a produgdo de conhecimentos. Afinal, esse profis-
sional se vé frente a cartilhas e Bases, cuja sua unica fungéo é aplica-las.
Ainda, tal DCN/BNC/2019 foi criada somente pelos 6rgaos politicos
e ndo em comunidade, como exposto por Costa, Farias e Souza (2019,
p. 114):

Outro principio que ndo se coaduna entre a Base
Comum Nacional do coletivo dos profissio-
nais construida no d4mbito da ANFOPE e a Base
Nacional Comum Curricular do governo ¢é de
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que a proposta Oficial ndo garante a participagdo
efetiva dos profissionais da educagdo em seu pro-
cesso de elaboragio, assim como de suas entidades
representativas, desprezando dessa forma, as diver-
sidades locais e regionais, o direito as diferencas e o
respeito aos sujeitos do processo educativo.

O que vai em contrapartida com as falas trazidas sobre sua
constru¢do coletiva. Além de descaracterizar a dltima DCN (Brasil,
2015), cuja normativa ¢ a mais proxima da realidade brasileira e busca
de todas as formas uma formagao mais humana e que considere o aluno
sujeito ativo nesse processo. Considerando ainda o professor um agente
de transformagéo cuja pratica esta em consonancia com a construg¢ao de
conhecimentos.

A maior dificuldade esta em considerar o aluno como um
sujeito ativo em seu processo de ensino-aprendizagem, mesmo que es-
teja escrito isso nos documentos oficiais, afinal, quando analisados com
afinco, percebe-se contradi¢des, pois o unico intuito da formagao por
competéncia discente é o aperfeicoamento da méo de obra. Perspectiva
capitalista, que ndo leva em conta a possibilidade da formagao de outra
coisa, senao trabalhadores/consumidores.

Com isso, vé-se que a tltima DCN/BNC/2019 tem o intuito de
formar professores que consigam aplicar a BNCC. Para isso sera levado
em conta a aplicagdo de conteudos cujo resultado sera mensurado nas
provas nacionais, mesmo que essas nao reflitam a aprendizagem efetiva
dos alunos do ensino basico.
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CONSIDERACOES FINAIS

E inevitével que quando se comega uma pesquisa, chegue-se a
uma conclusio. As vezes confirmando as ideias e objetivos iniciais, as ve-
zes trazendo outras perspectivas. O fato é que essa pesquisa bibliografica
trouxe novas contribui¢des para a ciéncia, uma vez que tenha construido
uma andlise sistematica sobre a Formacdo de Professores desde a década
de 1990.

No inicio, tinha-se como objetivo geral analisar a produ-
¢do cientifica sobre as Diretrizes Curriculares para a Formagio de
Professores - DCN/BNC/2019. Tal objetivo se desdobrou em outros trés
objetivos especificos, sendo: identificar estudos que tratam da Formagao
de Professores; apontar pontos de convergéncia e de divergéncia desses
estudos; problematizar a concep¢io de formacéio presente nas Diretrizes

SARAIVA, A. M. A.; SOUZA, ]. E. A Formagdo Docente e as organiza-
¢Oes internacionais: uma agenda focada na performatividade dos pro-
fessores e na eficacia escolar. Curriculo sem fronteiras, [s.l.], v. 20, n. 1,
jan./abr. 2020. p. 129-147. Disponivel em: http://www.aesufope.com.br/
PDF/saraiva-souza.pdf. Acesso em: 05 jan. 2022.

SIMIONATO, M. E; HOBOLD, M. S. Diretrizes Curriculares para a
Formagao inicial de professores: padronizar para controlar? Revista
Praxis Educacional, [s.l.], v. 17, n. 46, jul./set. 2021. p. 72-88. Disponivel
em: https://acesse.dev/NS7ZE. Acesso em: 18 dez. 2021.
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Curriculares para a Formacao de Professores - DCN/BNC/2019. Durante
o desdobramento da pesquisa, viu-se que todos os objetivos foram
alcancados.

Nesse sentido, para atingir o objetivo geral, buscou-se obras
cujos conteudos tratavam da andlise da nova DCN/BNC/2019. Esse le-
vantamento ficou explicito na secdo 4 e subsecdes posteriores. Nisso foi
possivel fazer um aprofundamento sobre a nova Base a partir de multiplas
perspectivas. A fim de cumprir o primeiro e o segundo objetivo especifico
(supracitado), buscou-se artigos e/ou livros que aprofundaram a tema-
tica sobre a Formagdo de Professores, analisando o que tinham ou nao
em comum, construindo assim a nossa fundamentagio tedrica que fica
em evidéncia, principalmente, na se¢do 2. Diante da andlise das BNCs
levantadas desde 1997 até 2019, e unindo com a perspectiva de alguns
autores, foi possivel cumprir o terceiro e ultimo objetivo especifico, que
se apresenta na se¢do 3 e ha um aprofundamento maior na subsecio 4.3.

Além disso, na andlise entre uma Diretriz e outra, viu-se a va-
lidagao de ideias, com a implementacao de novas, sobretudo no objeto
de estudo dessa pesquisa, a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezem-
bro de 2019. Esse documento buscou criar uma Base Nacional Comum
para a Formagdo de Professores, visando ao novo documento vigente
para Educacdo Basica, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Portanto, essa Resolugao institui um modelo de formagao de professores
por competéncias para que também possam formar os alunos alinhados
com as demandas do mundo trabalho.
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O que ficou evidente foi a preparagdo de profissionais de alta
performance, cujo intuito seja a aplicagdo da nova Base (do Ensino
Basico) a fim de produzir méo de obra qualificada, suprindo as necessi-
dades do mercado de trabalho. Uma consequéncia que leva ao retrocesso
¢ a diminui¢ao de autonomia dos docentes e das universidades respon-
saveis por suas formagdes. O que se espera é que a énfase seja dada a
formagao por competéncias.

Além disso, vé-se varios pesquisadores da area fazendo levan-
tamentos sobre a nova DCN/BNC/2019, pois consideram que além da
preparagao de méao de obra, ha uma intencionalidade de bons desem-
penhos em avaliagdes de larga escala. Com a perspectiva desses autores,
ficou evidente que a construcgdo dos curriculos esta parametrizada por
principios provenientes de organismos internacionais, que definem o
projeto de educagido neoliberal. Eis o desafio, compreender como as ins-
tituicdes educativas e seus profissionais coletivamente podem construir
estratégias de resisténcia para construir um projeto de educagdo mais
humanizado.
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INTRODUCAO

A trajetéria da Educagdo Infantil no Brasil é marcada por lu-
tas coletivas de educadores que vislumbram concepg¢des que acolham a
diversidade de infancias, o direito de aprendizagem das criangas, a for-
magao de profissionais para atuar nesse segmento e a estruturagao das
politicas publicas para as infancias.

As conquistas estao vindo a passos lentos, porém é preciso
manter o foco no respeito as infincias. Um salto qualitativo nas discus-
soes pelos direitos de desenvolvimento e de aprendizagem das crian-
¢as se deu por volta dos anos 1980. Autores/as como Sonia Kramer,
Madalena Freire, Tizuko Kishimoto, Maria Carmem Silveira Barbosa,
Maria da Graga Souza Horn, entre outras/os, comecaram a mudar a
prosa da Educacdo Infantil assistencialista para a Educac¢do Infantil do
cuidar e do educar. De 14 para c4, observa-se conquistas, como os docu-
mentos reguladores para a Educagao Infantil, Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil, Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagédo Infantil e Base Nacional Comum Curricular que regu-
lamentou esse segmento como primeira etapa da Educagdo Basica.

No entanto, ao mirar o curriculo da Educa¢io Infantil,
ainda se nota fragilidades e percebe-se que algo foi perdido nesse trajeto.
Portanto, cabe problematizar os processos de silenciamentos dos marca-
dores sociais de género e de sexualidade nas entrelinhas da BNCC. Como
objetivos especificos, pretende-se: compreender as concepgdes de infan-
cias e criangas nos documentos reguladores da Educagéo Infantil; articular
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os processos de subjetivagdes das infancias aos campos de experiéncias da
BNCC; avaliar recortes da proposta de curriculo da BNCC e suas contri-
buigdes para os processos de subjetivagao das infancias sobre os marcado-
res sociais de género e sexualidade; valorizar a formagao inicial de profes-
sores como espago formativo com pedagogias de género e de sexualidade.

Este capitulo foi desenvolvido por integrantes do Grupo de
Pesquisa Politicas, Saberes e Praticas de Formagao de Professores, a partir
de estudos e debates acerca das temdticas curriculo e a formacdo docente.
Desse modo, optamos por refletir sobre as subjetivagdes do curriculo da
Educagdo Infantil e os marcadores sociais de género e de sexualidade.

Organizamos a escrita em secoes, inicialmente contextuali-
zando o surgimento das politicas para a Educa¢ao Infantil, articulando
a trajetéria da constitui¢do do curriculo intitulada Politicas e curriculos
para a educagdo das infancias brasileiras. A proxima se¢do, com o titulo
O curriculo como artefato de subjetivagio das infancias: o apagamento dos
marcadores sociais género e sexualidade na BNCC situa o leitor sobre o
conceito de subjetividade e aborda o campo de experiéncias focalizando
0 eu, o0 outro e o nos e os direitos de desenvolvimento e aprendizagem,
especialmente, conviver, expressar e conhecer-se.

POL!'TICAS E CURRICULOS PARA AEDUCACAO DAS
INFANCIAS BRASILEIRAS

No ambito da educagio escolarizada, foi o curri-
culo - inventado na virada do século XVI para o



século XVII - o artefato que veio cumprir o papel
ordenador e representacional requerido pela nova
episteme da ordem e representacgdo. Isso pdde ser
assim na medida em que o curriculo imprimiu
uma ordem geométrica, reticular e disciplinar, tan-
to aos saberes quanto a distribuicao desses saberes,
ao longo de um tempo (Veiga-Neto, 2002, p. 164).

Nas ultimas décadas, vivemos momentos extremamente
marcados pela introdugdo de diversas reformas, consequéncias da re-
democratizagdo no pais, entre as quais o campo da Educagdo Infantil
ganhou destaque. Essas reformas tém como objetivo concretizar, tanto
nas areas governamentais como néo, o que os preceitos da Constitui¢ao
Federal (1988), do Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990) e da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (1996) prescrevem para a
etapa responsavel pela educacio e cuidado das criancas brasileiras de até
cinco anos.

A partir da Constitui¢do Federal de 1988, em seu artigo 208,
inciso IV, é que vai ser definido pela primeira vez no Brasil o direito a
educacio das criancas na faixa etaria de 0 a 6 anos e dever do Estado
ao atendimento em creches e pré-escolas. O ECA, além de reafirmar
o direito a educac¢do das criancas, acrescenta outros: o direito a vida,
a saude, a alimentagio, ao esporte, ao lazer, a profissionaliza¢ao, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar
e comunitdria.
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Acrescenta o ECA, ainda no Artigo 3¢, que:

Os direitos [...] aplicam-se a todas as criangas e
adolescentes, sem discrimina¢do de nascimento,
situagdo familiar, idade, sexo, raga, etnia ou cor,
religido ou crenca, deficiéncia, condi¢do pessoal
de desenvolvimento e aprendizagem, condi¢do
econdmica, ambiente social, regido e local de mo-
radia ou outra condi¢do que diferencie as pessoas,
as familias ou a comunidade em que vivem (Brasil,
1990, p. 13563).

Dessa forma, por meio desses marcos legais e regulatorios, as
criangas brasileiras passam a ser consideradas sujeitos de direitos em que
a garantia desses passam a ser dever da familia, da comunidade, da so-
ciedade em geral e do poder publico assegurar, com absoluta prioridade,
a efetivacio.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional - LDBN, Lei
n° 9.394/96, explicita o que a Constituicdo Federal define e destaca em
seu artigo 29, pela primeira vez na histéria da educagao brasileira, que
“[...] a Educagdo Infantil, primeira etapa da educagéo bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral das criancas até seis anos de idade,
em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, completando a
acdo da familia e da comunidade” (Brasil, 1996).

Essa defini¢do legal pos fim as discussoes sobre o principal pa-
pel das institui¢oes destinadas as criangas menores de seis anos e exigiu,
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também, que educadores, profissionais afins e pesquisadores da area pas-
sassem a refletir acerca do que ensinar nessa etapa da Educagdo Basica.
Na busca por respostas a essa reflexao, surgem politicas e documentos
orientadores para o curriculo da Educagio Infantil, ou seja, foram
elaborados: Critérios para um Atendimento em Creches e Pré-Escolas
que Respeite os Direitos Fundamentais da Crianga (1995); Referenciais
Curriculares Nacionais para a Educa¢do Infantil (1997); Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educac¢io Infantil (2010) e Base Nacional
Comum Curricular (2019).

Nesse contexto, esta secdo tem como objetivo compreender
as concepgOes de criangas e infincias nos documentos reguladores e
orientadores dos curriculos da Educacgdo Infantil. Para tanto, inicial-
mente contextualizamos o surgimento das politicas curriculares para a
Educagiao Infantil, articulando as concepg¢oes de infancias presentes e a
trajetoria da constitui¢ao do curriculo.

O caderno Critérios para um Atendimento em Creches e Pré-
Escolas que Respeite os Direitos Fundamentais da Crianga foi lancado
pelo Ministério da Educa¢ao-MEC em 1995, fazendo parte de um con-
junto de trabalhos encomendados para debater a Educacédo Infantil bra-
sileira. Divulgava estudos produzidos em diferentes grupos de pesquisas
e traduzia os conhecimentos da area da Educacao Infantil em praticas,
como afirmam Palhares e Martinez (2000, p. 5), “[...] que respeitassem
as criangas”

Em 1998, o MEC langou o Referencial Curricular Nacional
para a Educagdo Infantil - RCNEI, que surgiu dentro do contexto das re-
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formas educacionais em andamento produzidas a partir da lei 9394/96 e
integra a série de documentos produzidos para todos os niveis de ensino:
Parametros Curriculares Nacionais.

A colegio era composta por trés volumes que pretendiam con-
tribuir para o planejamento, o desenvolvimento e a avaliagdo de praticas
educativas, além da construgio de propostas educativas que respondes-
sem as demandas das criancas e de seus familiares nas diferentes regides
do pais. O primeiro documento fazia uma introdugio e os dois outros
volumes sdo denominados ambitos de experiéncia: Formagdo Pessoal e
Social, e Conhecimento de Mundo.

Sobre as concepgdes de crianga, o RCNEI assume que:

[...] é um sujeito social e histérico e faz parte de
uma organizacdo familiar que estd inserida em
uma sociedade, com uma determinada cultura, em
um determinado momento histérico. E profun-
damente marcada pelo meio social em que se de-
senvolve, mas também o marca. A crianga tem na
familia, biol6gica ou ndo, um ponto de referéncia
fundamental, apesar da multiplicidade de intera-
¢Oes sociais que estabelece com outras institui¢oes
sociais (Brasil, 1998, p. 20).

O Volume 3 se ocupa dos diferentes conteudos incluidos em
Conhecimento do Mundo. E um volume relativo ao 4mbito de experiéncia
e contém seis capitulos referentes aos eixos de trabalho orientados para a
construgdo das diferentes linguagens pelas criangas e para as relagoes que
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estabelecem com os objetos de conhecimento: Movimento, Musica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.

A Resolugio CNE/CEB n° 05/09, Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil - DCNEI foi aprovada pelo
Conselho Nacional de Educac¢ido em 2009 (Parecer CNE/CEB n° 20/09).
As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio Infantil (DCNEI,
Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009), definem a:

Crianga como sujeito histérico e de direitos, que,
nas interagdes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos
sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(Brasil, 2009, p. 12).

Ja o curriculo, nas DCNEIs é definido como:

Conjunto de praticas que buscam articular as ex-
periéncias e os saberes das criangas com os conhe-
cimentos que fazem parte do patrimonio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de
modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade (Brasil, 2009, p. 12).

Em dezembro de 2017, é aprovada a Base Nacional Comum
Curricular - BNCC, normativa que se aplica a educagao escolar e indica
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conhecimentos e competéncias que se espera que todos os estudantes
desenvolvam ao longo da escolaridade da Educagdo Basica. Prevista em
lei, diferente dos outros documentos elaborados que eram diretrizes,
deve ser obrigatoriamente observada na elaboragdo e na implementagéo
de propostas curriculares dos sistemas e redes escolares publicas e priva-
das, urbanas e rurais brasileiras.

Nesse processo, entendemos o curriculo como:

[...] um projeto construido no cotidiano da escola
que modifica os sujeitos a partir de interesses diver-
sos e que nesse sentido estd em permanente cons-
trugdo. Curriculo constitui identidades. Curriculo
constitui-se na agdo. No curriculo produzido pelas
praticas cotidianas se expressa o que a escola enten-
de como conhecimento, que saberes privilegia, as-
sim como que sujeito pretende formar e que sujeito
de fato forma. [...] o curriculo ajuda a ressignificar a
compreensio que o sujeito tem do seu entorno, na
medida em que, no trabalho com o conhecimento
cientifico auxilia a complexificar os conceitos ja ad-
quiridos (Santa Catarina, 1998, p. 10).

Compreendemos também que os diversos documentos produ-
zidos pelo governo federal, ao longo dos ultimos anos, expressam poli-
ticas publicas e incluem diferentes visdes de crianga, infancia, familia,
fungoes da creche e da pré-escola e de curriculo. Assim, o curriculo se
constitui na propria experiéncia do cotidiano, um campo de disputas e
de tensoes, produtor de subjetividades na Educa¢ao Infantil.

234



Desse modo, é preciso compreender também os estigmas ét-
nicos e culturais, tais como a racialidade, o género, a orienta¢ao sexual
e todos os elementos préprios das diferencas entre as pessoas. E preciso
estabelecer o combate a opressdo de grupos semanticamente margina-
lizados e lutar por sua inclusao e valorizagao no meio social. Além do
mais, o curriculo precisa considerar a ideia de que nao existe um co-
nhecimento tnico e verdadeiro, sendo esse uma questdo de perspectiva
histérica, ou seja, que se transforma nos diferentes tempos e lugares.

o CURRI:CULO COMO ARTEFATO DE SUBJETIVACAO
DAS INFANCIAS: O APAGAMENTO DOS MARCADORES
SOCIAIS DE GENERO E DE SEXUALIDADE NA BNCC

O curriculo é lugar, espago, territério. O curriculo é
relagdo de poder. O curriculo é trajetéria, viagem,
percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida,
curriculum vitae: no curriculo se forja nossa iden-
tidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O
curriculo é documento de identidade (Silva, 1999,
p.150, grifo nosso).

Iniciamos a se¢ao com essa epigrafe a fim de antecipar o assun-
to central, ou melhor, o objetivo geral deste bloco: avaliar o modo como o
curriculo contribui para os processos de subjetivagdo das infancias. Para
isso, utilizamos as teorizagdes nao tradicionais de curriculo - também ja
adiantadas na epigrafe — e do conceito de subjetivacdo de Foucault para
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investigar novamente os discursos da etapa da Educagdo Infantil da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Porém, aqui, buscando averiguar
os siléncios desse documento sobre os marcadores sociais género e se-
xualidade (ndo dissocidveis dos outros marcadores, raga, etnia, classe,
etc.), e suas implica¢des nas praticas das professoras e professores no
cotidiano da Educacéo Infantil.

Durante muito tempo, o curriculo foi considerado algo de-
sinteressado, neutro e inocente, tendo como unico objetivo transmitir
conhecimento cientifico aos educandos. Atualmente, diversas teoriza-
¢Oes criticas do curriculo compreendem os aspectos epistemoldgicos,
socioldgicos e politicos do curriculo. Nesse sentido, compreendem que o
curriculo é (re)produtor de cultura, mas que também é produto dela; que
é construido socialmente e historicamente pela humanidade, no interior
de suas relagoes, carregadas de poder, ideologia e interesses; e que possui
uma historia (Silva, 1996).

A etapa da Educagao Infantil na BNCC ¢é constituida de cinco
(5) campos de experiéncia e seis (6) direitos de aprendizagem, diferen-
temente das outras etapas da Educagao Bésica, que sdo compostas por
areas de conhecimento e componentes curriculares. Compreendemos a
integralidade do desenvolvimento humano, em que as dimensdes (so-
ciais, intelectuais, fisicas, emocionais, etc.) ndo sdo fragmentadas, bem
como os campos de experiéncia da Base, porém, aqui pretendemos nos
debrugar de forma mais esmiugada sobre o primeiro campo: O eu, o
outro e nos. Escolhemos esse campo, pois ele trata de uma forma mais
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explicita de identidades, modos de ser e existir no mundo e, assim, nos
da mais possibilidades de articular com os marcadores sociais.

A BNCC orienta e define os direitos de aprendizagem dos be-
bés, das criancas bem pequenas e das criangas pequenas, salientando o
direito de desenvolvimento também, no entanto, hd um escape no que
tange a construcao das subjetividades das criangas. Embora a BNCC re-
conheca a Educagdo Infantil como uma etapa importante da Educagédo
Basica, é necessario ainda conquistar forma¢ao as professoras e aos
professores no sentido de refletir e elaborar critérios de observagao, de
registro e de avaliacdo que atendam aos campos de experiéncias e aos di-
reitos de aprendizagem e desenvolvimento. Objetivando, assim, garantir
as manifestagdes das subjetividades e o respeito aos aspectos sociais e
culturais das criancas e de suas familias.

A atengéo dos professores para o curriculo é fundamental para
romper com a ideia de curriculo redentor e inflexivel, pois:

O curriculo nido é um elemento inocente e neutro
de transmissdo desinteressada do conhecimento
social. O curriculo estd implicado em relagdes de
poder, o curriculo transmite visdes sociais particu-
lares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo nido
¢ um elemento transcendente e atemporal - ele
tem uma histdria, vinculada a formas especificas
e contingentes de organiza¢do da sociedade e da
educagio (Silva, 1996, p. 83).
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Nessa linha de pensamento, a BNCC nao foge desses moldes,
é carregada de interesses, que se bem analisados ndo pensam na diversi-
dade e na justica social. Porém, é muito bem escrita, hipnotiza com suas
belas palavras. Ao mesmo tempo, ¢ muito ambigua, da margem para
diversas interpretacdes, o que pode ser utilizado como fundamenta¢io
ou acusagdo do trabalho do professor e da professora. O campo de expe-
riéncia, o eu, 0 outro e nés, representa bem esse carater impreciso.

E na interagdo com os pares e com adultos que as
criangas vao constituindo um modo préprio de
agir, sentir e pensar e vao descobrindo que existem
outros modos de vida, pessoas diferentes, com ou-
tros pontos de vista. Conforme vivem suas primei-
ras experiéncias sociais (na familia, na instituicdo
escolar, na coletividade), constroem percepgdes e
questionamentos sobre si e sobre os outros, dife-
renciando-se e, simultaneamente, identificando-se
como seres individuais e sociais. Ao mesmo tempo
que participam de relagdes sociais e de cuidados
pessoais, as criangas constroem sua autonomia e
senso de autocuidado, de reciprocidade e de inter-
dependéncia com o meio. Por sua vez, na Educagéo
Infantil, é preciso criar oportunidades para que as
criangas entrem em contato com outros grupos
sociais e culturais, outros modos de vida, diferen-
tes atitudes, técnicas e rituais de cuidados pessoais
e do grupo, costumes, celebracdes e narrativas.
Nessas experiéncias, elas podem ampliar o modo
de perceber a si mesmas e ao outro, valorizar sua
identidade, respeitar os outros e reconhecer as di-
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ferengas que nos constituem como seres humanos
(Brasil, 2018, p. 40).

Lendo esse campo de experiéncia, conseguimos interpretar
que estamos habilitados para levar diversos grupos sociais (pessoas com
deficiéncias, pessoas LGBTQIA+, negros e indigenas, mulheres, migran-
tes, etc.) e pautas (capacitismo, LGBTfobia, racismo, machismo, xeno-
fobia, etc.) para discussdo com as criangas no contexto da EI, é o que
defendemos. Porém, os termos género e sexualidade nao estdo postos no
campo de experiéncia e sequer nas outras 599 paginas do documento.
E no cenario politico em que nos encontramos, com a for¢a da extrema
direita e, consequentemente, do conservadorismo, esse apagamento dos
marcadores sociais, especialmente género e sexualidade — que optamos
por focalizar neste ensaio —, pode abrir margem para ataque aos profes-
sores e professoras, o que a0 mesmo tempo pode os amedrontar e limitar
suas praticas.

Em outros casos, algumas professoras e professores chegam
a discutir as diferentes constituicdes de familia na EI, principalmente
apoiados/as no campo de experiéncias o Eu, 0 Outro e Nés, havendo as-
sim, uma fragmentagdo entre os campos. Nesse sentido, trazem esses
assuntos apenas em um momento especifico, em um tnico projeto. Em
outros planejamentos e praticas, a pauta ¢ silenciada. No mesmo sentido,
Louro (2011) aponta que discussdes acerca de grupos marginalizados -
como mulheres, negros e LGBTQIA+ - apenas em datas comemorativos
ou eventos, reforcam o diferente que, por consequéncia, afastam sujeitos
e agrupamentos e fortalecem as relagdes de poder e hierarquias.

239



Contudo, temos docentes que ndo interpretam esse campo de
experiéncia da forma que expusemos anteriormente, ndo sabemos se por
falta de conhecimento ou interesses individuais (crencas, ideais). Desse
modo, nao fazendo jus a toda diversidade global e as subjetividades das
criangas e das infancias. Nesse sentido, esses professores e professoras
“[...] estabelecem micropunigdes relacionadas [...] com as formas como
as criangas falam, com o seu jeito de usar o corpo e expressar a sua se-
xualidade, com a maneira de conduzir-se em relagdo aos outros, etc”
(Bujes, 2001, p. 119, grifo nosso). Nao ha respeito com as expressoes,
movimentos e relagdes das criangas. No lugar disso, ha um controle dos
corpos por meio da vigia, da disciplina e de micropunigoes/micropenali-
dades quando se faz algo desviante da norma (Foucault, 1995).

Desse modo, quando um menino ou uma menina nao perfor-
mam respectivamente a masculinidade e a feminilidade construidas e
exigidas historicamente, sdo corrigidos, punidos, denunciados (Butler,
2018). A demarcacio e a cobranca da binariedade (feminino-masculino)
correta também se expressa na separacio por filas (meninos e meninas),
no controle dos brinquedos (de menina e menino), nas cores dos objetos
(rosa e azul), entre outras praticas.

Redobra-se ou renova-se a vigilancia sobre a se-
xualidade, mas essa vigilancia ndo sufoca a curio-
sidade e o interesse, conseguindo, apenas, limitar
sua manifestagdo desembaragada e sua expressdo
franca. As perguntas, as fantasias, as ddvidas e a
experimentac¢do do prazer sdo remetidas ao segre-
do e ao privado. Através de multiplas estratégias
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de disciplinamento, aprendemos a vergonha e a
culpa; experimentamos a censura e o controle.
Acreditando que as questdes da sexualidade sido
assuntos privados, deixamos de perceber sua di-
mensdo social e politica (Louro, 2018, p. 18).

Por isso, as criangas desde muito cedo passam a controlarem-
-se, corrigirem-se, o que Butler (2018) chama de estratégia de sobrevi-
véncia, por medo da puni¢édo, da denuncia, da depreciac¢do. E, ao mesmo
tempo, por muitas vezes ndo se sentirem representadas nos desenhos,
nos filmes, nos videos, nos livros, nas histdrias, nas musicas, etc. no coti-
diano da Educagao Infantil. A referéncia da pratica educativa nas creches
e pré-escolas ainda é cis-hétero normativa e branca.

Os grupos sociais que ocupam as posigdes centrais,
“normais” (de género, de sexualidade, de raca, de
classe, de religido etc) tém possibilidade nio ape-
nas de representar a si mesmos, mas também de
representar os outros. Eles falam por si e também
falam pelos “outros” (e sobre os outros); apresen-
tam como padrio sua prépria estética, sua ética ou
sua ciéncia e arrogam-se o direito de representar
(pela negagdo ou pela subordina¢do) as manifes-
tagdes dos demais grupos (Louro, 2018, p. 09-10).

Louro (2018) teoriza que somos constituidos de multiplas e
diversas identidades sociais — sexuais, de género, raga, nacionalidade,
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classe, etc. — produzidas histdrica e culturalmente e que essa constituicao
ocorre na medida em que somos:

Interpelados a partir de diferentes situagdes, ins-
tituicdes ou agrupamentos sociais. Reconhecer-se
numa identidade supde, pois, responder afirma-
tivamente a uma interpelacio e estabelecer um
sentido de pertencimento a um grupo social de
referéncia (Louro, 2018, p. 6).

Além disso, a forma como ¢é propagada a vinculagdo do femi-
nino com o carinho, a docilidade e a afetividade, e o masculino com a
forga, a virilidade, a nao afetividade e a agressividade, contribui com a
manutengdo e fortalecimento das relagdes de poder entre géneros (Auad,
2012) e, consequentemente, com as violéncias que estdo postas, materia-
lizadas e denunciadas nos dados e estatisticas. Nesse sentido, nao basta
levar assuntos de género e sexualidade a escola, é urgente pensarmos em
outras posturas e praticas docentes que caminhem em dire¢do a uma
sociedade menos desigual e violenta.

Sob tal dtica, ¢ importante que por meio da pratica pedagogica
sejam apresentadas as mais diversas formas de ser e existir no mundo,
para que desse modo, as criangas conhecam a diversidade humana e so-
cial e também se sintam acolhidas e representadas a serem quem sdo ver-
dadeiramente. E preciso também que estejamos atentos s tramas sociais
no cotidiano da Educagéo Infantil, nas falas, nas agdes capilares e singelas
que separam, hierarquizam e (re)produzem desigualdades e violéncias.
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FORMAQéO INICIAL DE PROFESSORAS/ESDA
EDUCACAO INFANTIL E AS PROPOSTAS PEDAGOGICAS
PARA ABORDAR GENERO E SEXUALIDADE

[...] Néo é mais possivel alegar qualquer inocéncia
a respeito do papel constituidor (de identidades so-
ciais e individuais) do conhecimento organizado em
forma curricular e transmitido nas instituicoes edu-
cacionais. [...] O curriculo é uma drea contestada, é
uma arena politica (Silva, 1996, p. 84).

Como dito anteriormente, ndo ha mengéo sobre género e se-
xualidade na BNCC, e tanto os campos de experiéncia como os direitos
de desenvolvimento e aprendizagem oferecem subsidios para as profes-
soras e professores inserirem esses temas no cotidiano infantil. Séo te-
mas proibidos em muitas escolas e se ndo sdo citados pelos documentos
reguladores, parte-se do principio de que ndo necessitam aparecer nos
planejamentos. Desse modo, ¢é latente a reflexao sobre os curriculos de
formacao inicial das professoras e professores que irdo atuar na Educagéo
Infantil e de como o conteudo sobre Educagdo Sexual sera abordado.

O Brasil passou recentemente por um governo, em que 0
Ministério dos Direitos Humanos se concentrou no discurso da morali-
dade, em detrimento do respeito as diversidades. As questoes relativas a
educacgao sexual se restringiram aos bons costumes e a moral, relaciona-
das a questoes fundamentalistas, repercutindo na educagdo. De acordo
com Silva (1996), o curriculo na abordagem da moralidade, sustenta a

243



ideologia, como manutencdo das vantagens da posicdo privilegiada, in-
fluenciando diretamente no curriculo. “E muito menos importante saber
se as ideias envolvidas na ideologia sdo falsas ou verdadeiras e muito
mais importante saber que vantagens relativas e quais relagdes de poder
elas justificam ou legitimam” (Silva, 1996, p. 86).

Diante disso, cabe compreender como a formagdo inicial
contribui para desmantelar os privilégios e atender as diversidades. A
resolucdo CNE/CP ne 2, de 20 de dezembro de 2019, define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores para a
Educagio Bésica, no § 8° do art. 62 da Lei de Diretrizes e Base (LDB) se
estabelece que os curriculos dos cursos da forma¢ao de docentes terao
por referéncia a BNCC. Nesse sentido, se a BNCC nao menciona a edu-
cagdo sexual para a Educagdo Infantil, entende-se que nao é necessario
aparecer no curriculo de formagéo inicial de professores. Conforme a
BNCC, no componente de Ciéncias,

Nos anos iniciais, pretende-se que, em continuida-
de as abordagens na Educagéo Infantil, as criangas
ampliem os seus conhecimentos e apreco pelo seu
corpo, identifiquem os cuidados necessarios para a
manutenc¢do da saude e integridade do organismo
e desenvolvam atitudes de respeito e acolhimen-
to pelas diferengas individuais, tanto no que diz
respeito a diversidade étnico-cultural quanto em
relacdo a inclusdo de alunos da educagio especial
(Brasil, 2017, p. 327, grifo nosso).
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A maneira como a BNCC inscreve a continuidade das aborda-
gens da Educacéo Infantil em relagao ao corpo, destacando “apreco, cui-
dados com a satde, integridade do organismo’, salienta uma abordagem
biolégico-higienista que, de acordo com Furlani (2011), é a abordagem
que se destaca no 4mbito educacional, com premissas de promoc¢édo da
saude e de determinismo bioldgico. Essa abordagem:

[...] considera as diferencas entre homens e mu-
lheres decorrente dos atributos corporais - o que
contribuiu (e contribui) tanto para a naturalizagdo
das desigualdades sexuais e de género quanto para
a formulagdo dos enunciados que hierarquizam
essas diferencas (por exemplo, premissas machis-
tas, sexistas, misoginas e homofdbicas (Furlani,
2011, p. 16).

A autora destaca que duas problematiza¢des precisam ser abor-
dadas na formagéo de professoras/es: 1) a ideia de que a educagio sexual
deve ser dirigida apenas a adolescéncia e 2) que desenvolver trabalhos de
educagdo sexual na infancia “estaria incentivando a pratica sexual pre-
coce” das criangas (Furlani, 2011, p. 16). Ou seja, pode-se inferir que a
crianga ndo tem sexualidade e trabalhar a educagao sexual faria a crianca
se atentar para o ato sexual. Como se a escola fosse a responsavel pela ero-
tizacao da infancia, tirando o foco das familias, das midias, entre outros.

Britzman (2019) provoca a reflexdo sobre a sexualidade quan-
do trabalhada no curriculo e os significados que os professores e as pro-
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fessoras atribuem a ela. “Existe uma posi¢do particular que se deveria
assumir quando se trabalha com o conhecimento da sexualidade? Quais
sdo as relagdes entre o conteido pedagégico e as interagdes com alunos
e alunas?” (Britzman, 2019, p. 113). A autora destaca que a educagio
sexual que ela imagina esta articulada a experiéncias de leitura de poesia,
ficgdo, filmes que provocam o envolvimento, a reflexio, a imaginagéo e,
principalmente, a pensar mais, fazer mais.

As/os estudantes chegam a gradua¢io de Pedagogia com suas
historias, com as suas identidades sociais, culturais, politicas e se depa-
ram com outros sujeitos e seguem construindo suas identidades: “[...] na
constituicdo de mulheres e homens, ainda que nem sempre de forma
evidente e consciente, ha um investimento continuado e produtivo dos
proprios sujeitos na determinagao de suas formas de ser ou jeitos de viver
sua sexualidade e seu género” (Louro, 2018, p. 31). Serdo esses sujeitos,
formados e aptos a trabalhar na Educagéo Infantil, que irdo lidar cotidia-
namente com as criangas e seus jeitos de ser.

Como esses futuros professores, que foram ensinados a separar
brinquedos de meninas e meninos na sua trajetdria educacional, pode-
rao compreender os jeitos de ser das criangas? Os discursos de género e
sexualidade “Através de muitas institui¢oes e praticas, essas concepgdes
foram e sdo aprendidas e interiorizadas; tornam-se quase naturais (ainda
que sejam fatos culturais. A Escola é parte importante desse processo”
(Louro, 2014, p. 64). Portanto, a formacéo inicial de professores, que irdo
atuar na Educagao Infantil, precisa discutir essas naturalidades e romper
com as identidades escolarizadas, pré-estabelecidas por praticas pedago-
gicas que separam meninos e meninas e seus objetos de pertenca.
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Furlani (2011) apresenta a abordagem queer como uma pro-
posta pedagogica de ndo enquadramentos, destaca que essa abordagem
rompe com modelos e defini¢gées de uma unica identidade.

A politica da identidade, desenvolvida até entéo,
passou a ser criticada pela perspectiva queer, ao
passo que essa deixava de fora certos sujeitos que
ndo faziam parte de um pretenso modelo identi-
tario de homossexualidade, entdo hegeménico,
construido pelo movimento gay e lésbicas. [...]
Com isso, substitui-se a visdo de uma identidade
fixa e Gnica por uma politica da diferenca - concei-
to central também dentro do poés-estruturalismo
[...] (Furlani, 2011, p. 35).

As DCNEI garantem que a crianga ¢ um sujeito com direito de
construir sua identidade individual e coletiva e a BNCC reitera como seu
direito “Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertenci-
mento [...]” (Brasil, 2017, p. 38). Portanto, a teoria queer na educagio é
uma possibilidade de olhar para as criangas como cidadas de direitos,
que merecem projetos pedagdgicos que confrontam a educagédo de privi-
légios e respeitem as diversidades. Desse modo, respeitando o Art. 5° das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores
para a Educacao Basica, afirma que:

247



O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto
a: I - atuar com ética e compromisso com vistas
a construcio de uma sociedade justa, equinime,
igualitaria; II - compreender, cuidar e educar
criangas de zero a cinco anos, de forma a contri-
buir, para o seu desenvolvimento nas dimensoes,
entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual, so-
cial; (Brasil, 2006, p. 2, grifo nosso).

Outrossim, abrem-se possibilidades no que tange as discussoes
de género e de sexualidade, na formagdo de professores e professoras,
visando o respeito aos direitos das criangas na Educagdo Infantil. Nesse
sentido, as reflexdes aqui empreendidas desafiam os professores e pro-
fessoras a protagonizarem a constru¢do de um curriculo e uma praxis
queer, como forma de respeito e valorizagdo da amplitude e complexida-
de da diversidade humana.

CONSIDERACOES FINAIS

A trajetdria da Educacédo Infantil no Brasil é marcada por lutas
coletivas de educadores e educadoras que vislumbram concep¢des que
acolham a diversidade de infancias, o direito de aprendizagem das crian-
cas, a formagao de profissionais para atuar nesse segmento e a estruturagao
das politicas publicas para as infancias. Portanto, a conjuntura educacional
e curricular atual apresenta-se na contramao do desejo supracitado.
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Analisando os diversos documentos produzidos pelo governo
federal, ao longo dos ultimos anos, compreendemos que expressam po-
liticas publicas e incluem diferentes visdes de crianga, infancia, familia,
fungoes da creche e da pré-escola e de curriculo. Assim, o curriculo se
constitui na propria experiéncia do cotidiano, um campo de disputas e
de tensoes, produtor de subjetividades na Educa¢ao Infantil.

O recorte da etapa da Educagdo Infantil na Base Nacional
Comum Curricular apaga e silencia os marcadores sociais de género
e de sexualidade, assim como vdrios outros. Contudo, esse apagamen-
to estd em todas as etapas, apenas presente nos anos finais do Ensino
Fundamental, mas de uma forma estritamente biologicista.

Averiguando o campo de experiéncia o Eu, o Outro e Nos,
percebemos que é muito amplo e a0 mesmo tempo vazio. Em outras
palavras, ndo traz os termos género e sexualidade, mas pode-se interpre-
tar que estdo ali, pois fala-se em modos de vida, identidades, diferengas,
entre outros termos. Esse carater impreciso e de abertura para diversas
interpretagdes, pode ser utilizado como fundamentagao ou acusa¢ao do
trabalho do professor e da professora.

Por fim, compreendemos a importancia dos professores e pro-
fessoras, enquanto sujeitos politicos, para a transformagdo do cenario
educacional e social vigentes. Para isso, faz-se necessario a problema-
tizacdo da formacido desses profissionais. Nesse sentido, as reflexdes
aqui empreendidas desafiam a constru¢do de um curriculo e uma praxis
queer, como forma de respeito e de valorizagdao da amplitude, da comple-
xidade e da diversidade humana.
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INTRODUCAO

Analisa-se, neste artigo, a proposta de formagao de professores
do Curso Alfabetizagio Baseado na Ciéncia-ABC, do Programa Tempo
de Aprender, langado em 2020 pela Portaria 280. O intuito do programa
¢ melhorar a qualidade da alfabetizagio, por meio da formagdo propi-
ciada aos secretarios de educa¢io, coordenadores locais, professores,
diretores e coordenadores pedagdgicos. Tal programa implementa a
Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA, langada no ano de 2019 e
revogada pelo Decreto n° 11.556, de 12 de junho de 2023, que institui o
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada.

Diante do objeto de analise, levantou-se os seguintes questio-
namentos: sob que bases teéricas e metodoldgicas acontece o ensino da
alfabetizacdo? Qual a concepgdo de curriculo que a permeia? Como se da
aformacio docente no curso? Pararesponder a essas questdes, buscou-se
analisar a formagdo de professores na proposta do Curso Alfabetizagdo
Baseada na Ciéncia-ABC em relagdo a concepgdo de curriculo e alfa-
betiza¢ao, ja que esteve em vigor nos anos 2020 a 2023, impactando a
formacéo de muitos professores e, ainda, encontra-se disponivel a todos
que se interessarem.

Entende-se que uma alfabetizacao qualificada se da quando ha
um ensino intensivo e sistematizado do cédigo, permeados por sentido.
Assume-se, desse modo, uma alfabetizagido baseada na psicologia histori-
co-cultural e na pedagogia histdrico critica. Dentro desse entendimento,
concebe-se que “[...] a alfabetizacdo deva pressupor o desenvolvimento
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da capacidade linguistica dos alunos por meio do ensino dos aspectos
estruturais da lingua e, principalmente, do uso adequado da linguagem
nas diferentes situagdes comunicativas” (Dangié; Martins, 2018, p. 90).

Assume-se, também, a concepgao critica pos-estruturalista de
curriculo, fundamentado na no¢éo de poder em Foucault que, de acordo
com Silva (1999), busca compreender como as estruturas sociais mol-
dam as praticas educacionais e como essas praticas podem ser alteradas.
A andlise do contetdo do curso ABC se inspira também nos conceitos
foucaultianos de subjetivagdo e governamentalidade.

No decorrer do texto, para atingir o objetivo geral, busca-se
descrever as bases tedricas e metodoldgicas do ato de alfabetizar, identi-
ficar as concep¢des de curriculo presentes no curso ABC e compreender
se estdo presentes estratégias de governamentalidade e de subjetivagdo
na proposta de formagdo de professores. A pesquisa tem abordagem
qualitativa, documental, de cunho analitico e interpretativo da proposta
de Curso Alfabetizagdo Baseada na Ciéncia-ABC. Na analise documen-
tal, enquanto metodologia de investigagdo cientifica, adota-se procedi-
mentos técnicos e cientificos, com o intuito de examinar e compreender
o teor dos documentos da proposta de alfabetizagdo estudada, para de-
les obter significativas informagdes, conforme o problema de pesquisa
estabelecido.

Organiza-se o desenvolvimento do texto em trés etapas, respec-
tivamente: as bases tedricas e metodoldgicas de alfabetizagdo; curriculo

e formacgao de professores e andlise da proposta do Curso Alfabetizagdo
Baseada na Ciéncia- ABC.
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AS BASES TEO'BICAS E METODOLOGICAS DA
ALFABETIZACAO

A alfabetizacdo com qualidade é um direito de todos, consi-
derando que os sujeitos que dela se apropriam tém a possibilidade de
interagir e de agir criticamente por diversos contextos sociais rodeados
pela escrita. Essa aprendizagem consiste em uma etapa importante (e
complexa), pois envolve o desenvolvimento de capacidades linguisticas
que permitam a leitura e a produgao de materiais escritos socialmente
com compreensdo e autonomia.

Para comecar, vale refletir sobre a diferenca entre alfabetizagdo
e ensino da lingua materna. A observagdo mais basica é a de que a crian-
¢a, em qualquer lugar do mundo, adquire a lingua falada por meio da
interacdo social e o faz de forma satisfatdria. Nesse caso, “[...] a crianca
aprende a produzir - e a reproduzir também -, na fala dela, todas as
estruturas, palavras e prondncias que encontra no uso dos familiares,
das pessoas com quem convive ou que fazem parte do contexto cultural
mais amplo” (Guy; Zilles, 2006, p. 39). Logo, a professora nao ensina a
lingua materna, pois a crianga ndo sé conhece, como também utiliza
“[...] desse complexo de representacdes diariamente, para se comunicar,
para brincar e para muitas outras finalidades” (Guy; Zilles, 2006, p. 39).

Todavia, por mais que a crianga ja chegue na escola como falan-
te da lingua oral, precisa aprender a linguagem escrita, pois essa ¢ apenas
uma tentativa de representacido daquela e possui, portanto, caracteristi-
cas proprias inerentes ao seu funcionamento, uso e compreensio. Além
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disso, por ser uma invengdo cultural e nio inata ao sujeito, demanda
ensino. Dessa forma, a aquisi¢do da linguagem escrita, diferentemente
da oral, requer ensino sistemdtico e intensivo do cédigo. E preciso, com
isso, que o professor esteja ancorado teoricamente e que esses conheci-
mentos sejam sempre trabalhados de forma contextualizada.

O estudante, como visto, ja ¢ falante da lingua, ndo fazendo
sentido artificializar o ensino, mas trabalhando por meio de situagdes
reais e significativas. O ensino que se defende aqui, entdo, ndo é um
trabalho isolado do c6digo, afinal, “[...] o significado ¢ indispensavel na
constitui¢ao da palavra, pois sem ele a palavra é oca e o seu som é vazio”
(Dangio6; Martins, 2018, p. 31). Bakhtin (2010, p. 38), por sua vez, afirma
que “[...] a palavra estd presente em todos os atos de compreensdo e em
todos os atos de interpretacao’, ou seja, por meio dela nos constituimos
e somos constituidos.

Pode-se, aqui, fazer uma breve men¢ao aos métodos de al-
fabetizagdo. Tem-se os métodos sintéticos que defendem que o ensino
deva ocorrer da microestrutura para a macroestrutura; e os métodos
analiticos que defendem um ensino da macroestrutura para a microes-
trutura. Os métodos sintéticos, a exemplo do fonico, silabico e alfabético,
compreendem que a aprendizagem da leitura ndo é natural, ou inata,
pressupondo instruir a crianga a um conjunto de competéncias.

A esse respeito, Braggio (2005) afirma que a leitura e a escrita
passaram a ser “[...] tratadas como a mera aquisi¢ao da técnica de ler e
escrever com énfase no componente grafofénico da lingua, como um fim
em si mesmas, circunscritas as quatro paredes da sala de aula” (Braggio,
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2005, p. 11). Assim, consequentemente, por meio desses métodos, faltou
significado e carater funcional.

O método global, tal como o processo de palavras, sentencia-
¢do e conto, por sua vez, defende um ensino de leitura a partir do contato
com textos, sem necessidade de ensino explicito da relagdo grafema/fo-
nema. Julga-se que lendo textos motivantes e palavras contextualizadas,
por si so, a crianga aprendera a elaborar hipdteses sobre a escrita das
palavras, ndo havendo necessidade de ser ensinada.

Acredita-se que ao conhecer certa quantidade de palavras, o
alfabetizando sera capaz de compor pequenos textos (Pereira, 2012). Os
criticos a essa abordagem afirmam que a apresentagdo do texto leva a
crianga a decorar e ndo a ler de verdade, sendo que a crianca néo inicia
aprendendo a relagao entre as unidades menores. A aprendizagem acon-
tece por meio do significado global das palavras (Pereira, 2012).

A critica de Braggio acerca do esvaziamento do sentido dos
métodos sintéticos pode justamente ter levado muitos a entenderem
que os métodos globais seriam os mais significativos. Contudo, a esses
também incidem criticas em funcio de ndo ensinarem as criangas a ler.
Estudos vém demonstrando menor desempenho em leitura para alunos
que ndo tiveram enfoque na automatizagio da leitura e no desenvolvi-
mento da consciéncia fonoldgica. Morais (1996) chama essa concepgao
de romantica, por acreditar que a crianga, sem mecanismos/automatis-
mos, aprenderad a ler.

Pode-se, ainda, fazer men¢ao ao construtivismo, que teve suas
bases no pensamento de Jean Piaget. As ideias, a partir dessa teoria, par-
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tem da atividade esponténea do aluno. Desse modo, acredita-se que o
aluno, dentro de seu tempo e de suas possibilidades, aprenderd contando
apenas com a ajuda do professor (Martins; Marsiglia, 2015). Dentro dessa
perspectiva, Ferreiro e Teberosky (1985 apud Martins; Marsiglia, 2015),
defendem a existéncia de um desenvolvimento natural da crianga, ilus-
trado por meio das hipéteses da escrita como carater evolutivo. Portanto,
o professor serve apenas como apresentador que possibilita que o aluno
reflita e descubra o sistema de escrita, por meio das hipoteses.

A partir do exposto, defende-se uma alfabetiza¢do sob o enfo-
que histérico-cultural e histérico-critico. Afinal, entende-se que “[...] o
conhecimento da lingua escrita envolve processos de reflexao, analise e
generalizagdo, que ndo se ddo espontaneamente, como quer o constru-
tivismo, nem pela mera repeti¢do vazia de significados, como faziam as
cartilhas” (Martins; Marsiglia, 2015, p. 75). Compreende-se, assim, que a
lingua, por ser uma invengao cultural, demanda conhecimentos e ensino
sistematizado do cddigo, sempre permeados por sentido.

Aprender a ler é extremamente complexo e desafiador, pois
implica a compreensdo de alguns mecanismos da lingua. Um exemplo
seria o de compreender que entre d/b ou q/p, a unica diferenca é a dire-
¢do esquerda e direita. Esse processo ¢é dificil, visto que o alfabetizando
esta acostumado a observar os objetos e reconhecer, independentemente
da dire¢do em que se encontram (pode-se pensar, como um exemplo, no
guarda-chuva, virado para a esquerda, para a direita, para baixo ou para
cima, continua tendo a mesma identidade. Sempre sera o mesmo objeto,
um guarda-chuva). E preciso, também, dominar os valores dos grafemas,
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associando-os aos fonemas que os representam e aprender a utilizar as
letras que realizam os grafemas dentro de palavras/textos, pois, mesmo
que o sujeito ja seja falante da lingua, precisara refletir conscientemente
sobre essas abstragoes (arbitrarias), cujas inter-relagdes sdo constitutivas
da linguagem (Scliar-Cabral, 2013; Dangid; Martins, 2018).

A lingua escrita esta carregada de arbitrariedade e, com isso,
deve ser aprendida “[...] tanto em sua totalidade — como representante
das unidades dotadas de significado - quanto na apropriacdo de suas
partes — em unidades menores que estdo relacionadas a constitui¢do do
significado das palavras” (Dangid; Martins, 2018, p. 73).

Acredita-se, assim, que seja essencial criar habilidades de ana-
lise e de manipulagao de fonemas. Por fonema compreende-se os tragos
que servem para diferenciar significados. Um exemplo disso é que “[...]
ndo importa como as pessoas pronunciem o terceiro segmento da pala-
vra carta, pois o som, que o carioca produz, sé tem de parecido com o
que um gaticho de Bagé diz pelo fato de que ambos sdo consoantes, e s6!”
(Scliar-Cabral, 2013, p. 103, grifo nosso). Ja /'bala/ e /'mala/ sdo dife-
rentes por possuirem tragos que tém funcéao distintiva, ou seja, fonemas
diferentes, que distinguem significados. Isso quer dizer que /b/ e /m/
nao significam nada, mas trocando um pelo outro no contexto /"_ala/, o
significado se altera (Scliar-Cabral, 2013).

Percebe-se, pois, que a defesa é de que o aprendizado inicial da
lingua escrita ocorra por meio de palavras carregadas de sentido, afinal,
o signo linguistico é composto por significante e significado. Assim, é
necessario que no trabalho com a alfabetizagio seja levado em conta,
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tanto o significante, ou seja, o material do signo (letras, fonemas, grafe-
mas), quanto o significado, a interpretagdo real do que se estd estudando
(Dangid; Martins, 2018).

Contraria-se, assim, tanto do espontaneismo do construtivis-
mo, quanto da artificialidade dos métodos sintéticos e analiticos, os quais
foram trabalhados por meio de cartilhas. As cartilhas foram livros cria-
dos para alfabetizar as criangas, com atividades prontas, criadas fora do
contexto da crianga, seguindo apenas a légica dos métodos. Defende-se,
portanto, a partir dos pressupostos da pedagogia histérico-critica e psi-
cologia historico-cultural “[...] a viabilidade (necessidade!) de se ensinar
atribuindo significado aquilo que esta sendo apropriado foneticamente”
(Martins; Marsiglia, 2015, p. 73).

Nessa perspectiva, compactua-se com a ideia de que, para al-
fabetizar com qualidade, deve-se contextualizar os simbolos, por meio
de textos significativos para o estudante, com o intuito de nao haver so-
letragdo isolada de letras. Acredita-se, desse modo, que a alfabetizagao,
assim como a lingua, requer ensino sistematico do cddigo, mas sempre
permeado por sentido. E relevante, assim, que o professor leve em conta
para quem vai ensinar, ou seja, quem sdo os destinatarios, de onde vem
e 0 que j4 sabem. E importante que conheca, também, o que vai ensi-
nar que, no caso da alfabetizag¢do, sio os conhecimentos sobre a lingua.
Por fim, a partir disso, encontrar formas de ensino adequadas (Dangio;
Martins, 2018).

Na proxima secdo, entendendo a Politica Nacional de
Alfabetizacio e seus desdobramentos (Programa Tempo de Aprender e o
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Curso Alfabetiza¢ao Baseada na Ciéncia) como documentos curriculares,
assume-se a concep¢ao critica pds-estruturalista de curriculo. Aborda-se,
também, reflexdes sobre o pensamento foucaultiano a critica ao curricu-
lo, articulados aos conceitos de governamentalidade e subjetivagao.

A concepcgiio de Curriculo e Formacéo de Professores

A Lei n® 13.005/2014 aprova o Plano Nacional de Educagdo —
PNE (2014-2024), com vistas ao cumprimento do disposto no art. 214 da
Constituicao Federal e define no artigo 2°, como diretrizes a “erradicagao
do analfabetismo” e a “melhoria da qualidade da educagdo” Atendendo a
esses principios, define-se a meta 05 do PNE “Alfabetizar todas as crian-
¢as, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental”.

Em 2019, para atender a meta 05 do PNE, é aprovada a Politica
Nacional de Alfabetizacdo — PNA, que tem como uma de suas agdes o
Programa Tempo de Aprender, langado em 2020 pela Portaria 280 e coe-
rente com a Base Nacional Comum Curricular - BNCC, segundo a qual
o processo basico de alfabetizagido pode se dar em dois anos, no 1° e 2°
ano do Ensino Fundamental.

O Programa Tempo de Aprender apresenta como proposta de
formacao de professores o Curso Alfabetiza¢do Baseado na Ciéncia-ABC,
documento curricular cujo objetivo se concentra em definir saberes e
conhecimentos para serem ensinados as criangas no periodo da alfabeti-
zac¢do. Nesse sentido, como Silva (1999), compreende-se que o curriculo
reproduz a cultura, mas é também produto dela; é social e historicamen-
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te construido pela humanidade, no interior de suas relagdes de poder e
de saber.

Assim, as teorias criticas do curriculo compreendem a impor-
tancia de analisar todas as suas dimensdes; abordagem importante para
a educagdo, pois ajudam a entender como a educagdo pode ser transfor-
mada para promover a justi¢a social. Sem dissociar do aporte tedrico,
assume-se a discussdo acerca do curriculo na perspectiva critica pos-es-
truturalista, que ndo se poe de forma previsivel e estatica, mas busca de-
sestabilizar as normas e os valores dominantes que moldam o curriculo e
tem como referéncia os autores Foucault e Derrida (Silva, 1999).

De acordo com Silva (1999, p. 121):

A contribui¢do fundamental de Foucault pode ser
sintetizada, talvez, na transformacio que ele efe-
tuou na nogédo de poder. [...] Foucault concebe o
poder ndo como algo que se possui, nem como algo
fixo, nem tampouco como partindo de um centro,
mas como uma relagdo, como mével e fluido, como
capilar e estando em toda parte.

A principal caracteristica das teorias criticas pos-estruturalis-
tas, consiste na inclusdo da critica a ideia de verdade e objetividade, a
valorizagao da diferenca e da multiplicidade, e a énfase na linguagem e
no discurso. Argumenta, dessa forma, que a verdade e a objetividade sao
construgdes sociais e historicas e que devem ser entendidas em termos
de sua relacdo com o poder (Silva, 1999).
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Articulando o pensamento foucaultiano a critica ao curricu-
lo, apresenta-se também os conceitos de governamentalidade e subje-
tivagdo. Para entender o conceito de governamentalidade de Foucault,
Veiga-Neto (2000) argumenta que a modernidade e p6s-modernidade
trouxeram um movimento de énfase, que passou da soberania, do ter-
ritério, para o da populag¢do, fazendo mudar a arte de governar. Antes
o estado tratava de defender seus limites territoriais com as virtudes e
habilidades de um soberano, ou seja, a figura de quem governa é central,
apos o estabelecimento das bases capitalistas em seu modelo neolibe-
ral, passa-se para um estado que centraliza o dominio da populagio.
Segundo Veiga-Neto (2000, p. 181), “[...] o que passa, entdo, a ser cada
vez mais problematizado sera o Estado e ndo tanto o governante, deven-
do ser entendido o Estado muito mais em termos de sua populacio do
que de seu territorio”

A mudanga de atuar do estado, na busca da arte de controlar a
populagao de forma sutil e invisivel, estd na base do conceito de gover-
namentalidade de Foucault que propde tecnologias de dominagao dos
outros e do eu, “[...] é a partir dessas constatagdes que Foucault propoe
o conceito de governamentalidade, que tanto aponta para uma razao ou
tatica de governo, uma racionalidade governamental que descobre a eco-
nomia e que faz da populagao o seu principal objeto, [...]” (Veiga-Neto,
2000, p. 181).

Para o Estado, a governamentalidade é uma tatica de governo
da populagdo, tendo como base o saber da economia e os dispositivos
instrumentais que garantem a seguranca da sua efetivacao. “Sao taticas
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de governo que permitem definir a cada instante o que deve ou nao com-
petir ao Estado [...] portanto, o Estado, em sua sobrevivéncia e em seus
limites, deve ser compreendido a partir das taticas gerais da governa-
mentalidade” (Foucault, 1979, p. 292).

A governamentalidade passa a ser um pandptico invisivel que
atua sobre a populagao a fim de controlar, monitorar através de seus apa-
relhos ideoldgicos, como se fosse uma fumaga invisivel, que contamina
qualquer ser humano, desde o primeiro respiro. Para Veiga-Neto (2000,
p. 185), “[...] capaz de colocar para dentro de cada individuo o olhar do
soberano que se apaga com o raiar da Modernidade” Ao estado cabe
garantir que a populagdo colabore com os ideais hegeménicos, pacifi-
camente, como também os individuos passem de forma automatica a se
auto ajustarem a essa nova ordem.

A educagao como um mecanismo de governamentalidade usa
as escolas para disseminar a formagao desse sujeito consumidor, indivi-
dual e responsavel por si. Segundo Veiga-Neto, a escola funciona como
um “[...] locus de acontecimentos acessivel ao controle e a aplicagao dos
novos saberes e, principalmente, de preparar as massas a viverem num
Estado governamentalizado” (Veiga-Neto, 2000, p. 190).

A arte de governar passa a ser tarefa das escolas quando surge
o modelo da escola nova, no final do século XIX e inicio do século XX,
um movimento contrario a educagdo tradicional disciplinar, para uma
educagdo em que a crianga é o centro e que se valoriza seus pensamentos
e aprendizagens, ou seja, uma crianga que a escola vai ensinar a aprender,
e mais tarde ensinar como aprender a aprender, “[...] por meio da for-

265



macao de alunos ativos, que se movimentam a partir de seus interesses e
que, se assim educados — porque educaveis —, sdo capazes do governo de
si mesmos, consolidando a educagdo como arte de governar (Coutinho;
Sommer, 2011, p. 4).

Ghiraldelli Jr. (2000) faz uma critica a estas técnicas de go-
vernamentalidade e subjetivagdo, técnicas de como fazer, das receitas
prontas que pensam a educagdo de alguém como somente corpo, uma
educacéo de treinamento.

A infancia como fase natural desaparece, ou me-
lhor, é substituida por um simulacro. A pedagogia
como reflexdo social que articula os meios e dis-
cute os fins da educagdo perde o sentido, pois a
educacio definida agora como treinamento e ades-
tramento, ndo necessita de reflexdo educacional
(Ghiraldelli Jr., 2000, p. 39).

A formagdo desse sujeito, ndo somente pela escola, mas tam-
bém por toda uma rede complexa de subjetivacao, é entao exercida pela
sociedade de controle moderna e pos-moderna, deixa-o exposto aos
objetivos neoliberais, da individualidade e da competitividade, transfor-
mando a sociedade em um grande mercado competitivo.

[...] o sujeito passa a subjetivar a competicdo, en-
tendendo-a como engrenagem para um modelo de
rela¢do social. [...] o desempenho se torna alvo de
reestruturagéo [...] que o leva flertar neuroticamen-

266



te com uma necessidade de sempre ir além. [...] a
necessidade dvida de desempenho, sua acumula-
¢do e, consequentemente, seu excesso (Bernardes;
Voigt, 2022, p. 117).

A subjetividade esta relacionada com o poder exercido sobre o
sujeito, um poder microfisico que atua sobre a alma dos individuos, alma
esta, ndo teoldgica, mas caracterizada, pelo que Foucault (1999) chamou
de alma moderna:

[...] que ela existe, que tem uma realidade, que é
produzida permanentemente, em tomo, na super-
ficie, no interior do corpo pelo funcionamento de
um poder que se exerce sobre os que sio punidos
— de uma maneira mais geral sobre os que sdo
vigiados, treinados e corrigidos, sobre os loucos,
as criangas, os escolares, os colonizados, sobre os
que sdo fixados a um aparelho de producio e con-
trolados durante toda a existéncia (Foucault, 1999,
p- 28).

Para atender a essa nova ordem, a formagdo de professores
muda o seu foco, e passa da légica de contetidos, para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades, “Professor e aluno devem desenvolver
competéncias para a continua resolu¢cdo de problemas de forma flexi-
vel [...]” (Moraes; Veiga-Neto, 2008, p. 9). O gerenciamento do seu eu
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passa por uma subjetivacao de autodisciplina, em que cada individuo ¢
responsavel por si proprio, esta aberto e altamente flexivel as mudangas.

Em contraponto, Frigotto defende uma formagao docente sob
a Gtica inversa ao modelo neoliberal “[...] de uma sociedade democratica
e socialista - aquela aonde as pessoas vém em primeiro lugar e ndo sao
sacrificadas em nome da produgao e do lucro [...]” (Frigotto, 1996, p. 92).
O autor ressalta que a formagao docente e discente deve assumir uma
perspectiva omnilateral “[...] de dimensdes a serem desenvolvidas que
envolvem o plano do conhecimento histérico-cientifico e, igualmente, os
planos biopsiquico, cultural, ético-politico, ludico e estético” (Frigotto,
1996, p. 92).

No entanto, se a formagdo docente estiver direcionada de for-
ma unilateral, centrada nas competéncias e habilidades “[...] enquanto
momento de assujeitamento de individuos, sequestrando seus corpos e
transformando-os em determinado modelo [...]” (Pinho, 2009, p. 4), traz
a tona questoes que requerem atengdo e reflexdo sobre a formacdo de
professores.

Segundo Pinho:

[...] que modelo de ser professor vém sendo criti-
cados, conservados e/ou negados? A que servem
as institui¢des de formagao para docilizar o corpo
do docente em formagdo? Que professores estio
sendo fabricados nos cursos de formagdo? De que
maneira esses sujeitos, enquanto individuos que
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também exercem o poder interferem nos seus mo-
delos de formagéo? (Pinho, 2009, p. 4).

Para resistir a uma formagdo unilateral, direcionada para
competéncias e habilidades de subjetivagdo, ha de se exercer uma forga
contraria, de resisténcia. Para Foucault, o duelo entre poder e resisténcia
¢ desigual, mas possivel:

Nio coloco uma substancia da Resisténcia Face
a uma substancia do Poder. Digo simplesmente:
a partir do momento em que ha uma relagio de
poder, hd uma possibilidade de resisténcia. Jamais
somos aprisionados pelo poder: podemos sempre
modificar sua dominagdo em condi¢des determi-
nadas e segundo uma estratégia precisa (Foucault,
1979, p. 241).

As relagoes de poder que direcionam a formagdo docente,
também o fazem para multiplicar seus objetivos através da subjetivagdo
linear, docente para discente. Para Foucault, o poder néo é entidade ou
um objeto que se possa possuir, o poder s6 existe em sua pratica, na sua
relacao de poder maltipla, “[...] que atravessam, caracterizam e consti-
tuem o corpo social e que essas relagdes de poder nao podem se disso-
ciar, se estabelecer nem funcionar sem uma produ¢ao, uma acumulagao,
uma circulagdo e um funcionamento do discurso” (Foucault, 1979, p.
14). O Estado ndo é o poder, mas o exerce através de seus mais variados
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mecanismos como, por exemplo, a escola e, por consequéncia, tudo o
que dela faz parte: o curriculo, os programas, as politicas de formagao de
professores alfabetizadores, etc.

O QUE REVELA A PROPOSTA DO CURSO ALFABE TIZACAO
BASEADA NA CIENCIA-ABC

Nesta secdo, tem-se o intuito de examinar e compreender o
teor dos documentos da proposta do Curso Alfabetizagio Baseada na
Ciéncia-ABC para, a partir deles, tentar responder ao problema de pes-
quisa estabelecido. E importante ressaltar que, apesar de o curso estar
disponivel a qualquer pessoa que tenha interesse, como os pais, o foco
deste estudo se dara apenas sobre a forma¢ao dos professores alfabe-
tizadores. Entende-se a relevancia de analisar tal programa, visto que
os professores, incluindo os alfabetizadores, estdo tendo acesso a essa
formacéo e levando, possivelmente, os aprendizados para suas préticas
em sala de aula.

Adota-se, neste estudo, enquanto metodologia de pesquisa,
a analise documental que é, conforme expressam Sa-Silva, Almeida e
Guindani (2009, p. 5), “[...] um procedimento que se utiliza de métodos
e técnicas para a apreensdo, compreensao e analise de documentos dos
mais variados tipos” Nesse sentido, tem-se como preocupacdo buscar
informagdes concretas nos documentos selecionados como corpus da
pesquisa, levando em consideracdo o contexto, a utiliza¢do e a fungdo
dos documentos estudados, de forma a sintetizar os contetidos para
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responder aos objetivos da investigacao (Sa-Silva; Almeida; Guindani,
2009). Assim, melhor entender a formagao de professores e mais espe-
cificamente a politica da proposta do Curso Alfabetizagdo Baseado na
Ciéncia-ABC, de responsabilidade do Ministério da Educa¢ao e Cultura
- MEC.

No site do Ministério da Educag¢ao sobre a politica nacional
de alfabetiza¢io, encontra-se a pagina do programa Tempo de Aprender,
que traz conteiidos para a formagdo continuada de profissionais, apoio
pedagdgico e gerencial, aprimoramentos nas avaliagdes e valorizagdo
dos profissionais da alfabetizacdo. O programa disponibiliza o curso
de formac¢ao continuada aos profissionais da alfabetizagdo em um am-
biente virtual colaborativo de aprendizagem, o AVAMEC. O curso niao
possui moderador, o tempo de conclusio é de trinta dias, com emissdo
de certificado. O publico-alvo do curso sdo prioritariamente professores
alfabetizadores do pré-escolar, 1° e 2° anos do Ensino Fundamental.

Na pagina do site do programa Tempo de Aprender, na aba
do Eixo 01, encontra-se a formagdo continuada de profissionais da al-
fabetizagdo. Os cursos de formagao ofertados na formagao pratica para
professores alfabetizadores, sdo: Praticas de Alfabetizacao (30 horas - 7
modulos), Praticas de Producio de Texto (120 horas - 12 mddulos) e
Fluéncia em leitura e Formag¢do em Matematica Basica (40h - 06 mo-
dulos). Também ha formagao pratica para gestores educacionais da al-
fabetizagdo e o intercambio de professores alfabetizadores com o Curso
ABC- Alfabetizacdo Baseada na Ciéncia.
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Nesta secdo, analisa-se sob a luz do referencial apresentado, a
proposta do Curso Alfabetizagio Baseada na Ciéncia-ABC, que possui
carga hordria de 180 horas, distribuidas em 12 médulos, de autoria do
Centro de Investigagdo e Intervengdo na Leitura (CIIL), de Portugal.
Para tanto, analisa-se de forma geral: o manual do curso ABC, cons-
truindo alicerces para a leitura e materiais.

O primeiro fato a ser observado é que o curso, por ter sido
organizado em parceria com Universidades de Portugal, desconsidera
pesquisadores, pesquisas e materiais produzidos no Brasil. Além do
mais, o curso traz inimeros termos do Portugués de Portugal, deixando
de lado as especificidades do Portugués do Brasil. Outra questdo é que
o material traz propostas prontas para serem executadas pelos professo-
res alfabetizadores de todo o Brasil. Ora, se a defesa é de que a lingua é
histdrica e social, ndo ha sentido uniformizar o ensino, afinal, a lingua
apresenta variagOes e isso precisa ser levado em conta no processo de
ensino-aprendizagem. Além disso, cada escola e cada aluno se encontra
em uma realidade distinta.

Evidencia-se, portanto, que no programa “[...] a aprendiza-
gem, ou aquisi¢do da linguagem escrita é vista, pois, como um processo
repetitivo, mecanico, onde a técnica de ler e escrever prevalece sobre a
compreensao, o significado. O conhecimento anterior da crianga sobre
a linguagem ¢é ignorado no processo, bem como o contexto de onde ela
vem” (Braggio, 2005, p. 15).

O curso esta organizado em sete partes. A primeira traz a apre-
sentagdo do curso e as boas-vindas do ministro e do presidente da Capes.
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A segunda conta com a apresentagdo do coordenador e a explicagdo do
manual. Em seguida, ha as partes A, B e C, momentos em que sdo repas-
sados contetidos tedricos acerca da Alfabetizacio baseada na Ciéncia. Por
fim, tem o ABC na pratica, com 12 mddulos de praticas pedagdgicas e a sé-
tima e ultima parte, que traz discussoes tedricas sobre a dislexia e disgrafia.

As partes A, B e C, com discussdes teoricas, contam com pe-
quenos videos de explicagdo e materiais tedricos, como textos e slides,
além de haver uma avaliagao a ser feita apds cada se¢do. Pode-se, aqui,
fazer um breve comentario sobre a organizagdo dessa parte da formagao.
Por ser um material autoinstrucional, ndo ha, por exemplo, interagao
entre professores e cursistas, nem por meio de chats, o que pode acar-
retar md compreensdo por parte dos participantes. Além do mais, nao
ha possibilidade de troca e construgdo de conhecimento compartilhado.

Ha outro ponto interessante que merece um olhar mais aten-
to. As avaliagdes contam com dez (10) questdes do tipo questionario e
podem ser refeitas cinquenta vezes dentro de cento e vinte (120) horas,
sendo que a maior nota sera considerada. H4, com isso, grandes possi-
bilidades de haver participantes gabaritando as avaliagdes, sem garantir
que tenham se apropriado, de fato, dos conteudos. Até porque, como nao
ha o feedback de um professor, o erro pode continuar incompreendido.
Percebe-se, aqui, que a forma¢ao ndo parece estar no sentido omnila-
teral, mas unilateral. O curso, da forma como é organizado, demonstra
estar centrado no desenvolvimento de competéncias e habilidades, so-
mente, nao dando espago para uma formacao dialdgica, reflexiva e, que,
portanto, atinge outros planos do estudante (Frigotto, 1996).
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Considera-se que os conteudos da parte tedrica, encontrados
no caderno de Manual do curso ABC, tragam importantes conceitos
como, por exemplo, explicagdes sobre a consciéncia fonoldgica e sua
importante contribui¢do para o processo de alfabetizacdo. Partindo de
uma perspectiva historico-cultural e histérico-critica, entende-se que
os alunos necessitam de ensino intensivo e sistematico do c6digo, ndo
aprendendo a ler com espontaneidade.

Para isso, o professor precisa conhecer, dentre outras questdes,
sobre a lingua (Dangio; Martins, 2018). Percebe-se, portanto, que os tex-
tos, videos e demais materiais do curso englobam conhecimentos sobre
a aquisicdo da lingua escrita, imprescindiveis ao professor alfabetizador.
Todavia, ndo parecem abordar discussoes sobre a relevancia de contex-
tualizar esses conhecimentos, o que induz que o programa entende que a
crianga ndo seja falante (e, portanto, conhecedora) da lingua.

Defende-se, assim, que o professor “[...] precisa ter intencionali-
dade clara das demandas educacionais, conhecer o objeto com o qual traba-
lha, bem como conhecer os aspectos proprios ao desenvolvimento do aluno
com quem esta interagindo” (Dangid; Martins, 2018, p. 62). Conhecer o
estudante com o qual trabalha para contextualizar o ensino, torna-se essen-
cial, visto que, por meio do entendimento da psicologia histérico-cultural,
constata-se que a linguagem eleva o psiquismo humano. No entanto, para
que o psiquismo se torne cada vez mais complexo, urge a necessidade de
aprender a linguagem escrita contextualizada, nao tendo sentido fragmen-
tar (e, com isso, artificializar) a lingua (Martins; Marsiglia, 2015).
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A palavra, dessa forma, tem um papel essencial para o desen-
volvimento do pensamento e da linguagem de modo que “[...] o signifi-
cado eleva a palavra ao grau de conceito, de generalizagdo, tornando-se
um fendmeno do pensamento” (Dangid; Martins, 2018, p. 31). O signi-
ficado, pois, torna-se fundamental. Para isso, contudo, as criangas preci-
sam aprender as palavras nas relagdes sociais, em contextos reais de uso,
ndo por simples imitacao.

O outro caderno, Construindo Alicerces para a Leitura, que
engloba os médulos praticos, merece ser problematizado. Isso porque,
diferente do que se acredita, conforme apontado anteriormente, traz uma
proposta pronta para ser posta em pratica pelo professor. A mesma prati-
ca para ser feita em todo o territério nacional, ndo sendo levado em conta
as particularidades locais. As praticas propostas se assemelham as prati-
cas de cartilhas, trazendo atividades prontas de fragmentagdo da lingua.

Um aspecto interessante para andlise é que o programa abran-
ge o tltimo ano da Educagao Infantil como uma etapa preparatéria para
o ciclo de alfabetizacdo. As atividades dos mddulos, portanto, trazem
propostas praticas para esta etapa de ensino. Os mddulos contam com
videos curtos de explicagao, fichas com as propostas das atividades e
anexos com sugestoes prontas de organizac¢do das fichas.

Um exemplo é o que se propde no Modulo 1. Ha a sugestao
que se apresente o mascote as criancas, o Ciilarico. O intuito é que o
mascote traga a ideia de que se iniciara o trabalho com os sons e que crie
um ambiente positivo entre criancas e adultos. Além do mais, evidencia,
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por meio das antenas, a importancia de ouvir, dos olhos, a importancia
de ver e da boca, a relevancia de participar oralmente.

Ao apresentar o mascote, as professoras ensinam a cangao do
mascote.

Sou o CiiLarico,

sou feliz a falar

Quem quiser juntar-se a mim,
com os sons pode brincar!

cl

CIl-LA

CII-LA-RI

CII-LA-RI-CO (Brasil, 2021, p. 2).

O nome do personagem, na verdade, facilita e induz o trabalho
com as silabas. Seria muito mais interessante que fosse criado um mas-
cote pela turma. Assim, além de possibilitar maior entusiasmo, ficaria
contextualizado. Ademais, o professor ja conseguiria, por meio disso,
compreender os conhecimentos prévios dos alunos sobre a lingua. O
programa parece acreditar que possibilitard o inicio do aprendizado dos
sons, mas, na verdade, compreende-se que as criangas, por serem falan-
tes da lingua, ja tenham conhecimentos linguisticos.

Percebe-se, assim, que o nome do personagem nao tem sentido
para os estudantes brasileiros, ja que recebe esse nome em homenagem
ao Centro de Investigagdo e Intervencdo na Leitura- CiiL, responsavel

276



pela criacdo do projeto ABC - Alfabetizagdo Baseada na Ciéncia, em
Portugal. Por ser o mascote do programa, terd presen¢a constante nas
aulas e os alunos, talvez, sintam-se menos motivados por ter sido im-
posto de fora. H4, também, outra questdo a se observar. Ndo temos no
Portugués do Brasil palavras que tenham duas letras “i” seguidas, o que
pode incidir uma dificuldade.

E pertinente exemplificar uma atividade especifica do
programa, denominada Hora do Lanche, a qual apresenta uma proposta
pré-elaborada para ser implementada pelo docente. Essa atividade con-
siste na distribuicdo de quatro caixas contendo os nomes de quatro ani-
mais, escritos com uma, duas, trés e quatro silabas, respectivamente. Os
estudantes sao incumbidos de associar palavras representando alimentos
a caixa correspondente ao nimero de silabas do nome do animal. O ob-
jetivo primordial dessa atividade é estimular a consciéncia fonoldgica por
meio da segmentagao sildbica. A execu¢ao da atividade é subdividida em
sete etapas que detalham o procedimento a ser adotado pelo docente:
1) Introduzir a atividade aos alunos como Hora do Lanche; 2) Exibir os
quatro animais que participardo do lanche; 3) Esclarecer que cada animal
consome exclusivamente alimentos com o mesmo nimero de silabas do
seu proprio nome; 4) Auxiliar os alunos na identificagio do nimero de
silabas de cada animal (por meio de palmas, contagem manual, entre
outros métodos); 5) Solicitar que cada aluno, individualmente, selecione
um cartdo, nomeie a imagem e identifique o nimero de silabas; 6) Em
seguida, instruir o aluno a associar o cartiao ao animal correspondente,
baseando-se no nimero de silabas; 7) Concluir o jogo quando todos os
cartdes forem associados aos animais correspondentes (Brasil, 2021).
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Evidencia-se que essa atividade é descontextualizada, o que
potencialmente dificulta o processo de compreensio e aprendizado da
linguagem escrita pelos estudantes. Adicionalmente, os nomes dos ani-
mais e os alimentos utilizados ja estdo predeterminados, muitas vezes,
nao refletindo a dieta real dos animais mencionados na atividade. Dessa
maneira, uma abordagem alternativa, envolvendo os alunos na cons-
trucdo da atividade, poderia ser mais adequada. Inicialmente, poderia
explorar o tema da alimenta¢do e os animais conhecidos pelos alunos,
para entdo elaborar as caixas e os cartdes com os nomes de alimentos
relacionados aos animais escolhidos. Essa abordagem conferiria maior
relevancia a atividade. Uma vez realizados os preparativos, os alunos
poderiam participar da atividade de forma mais engajada e significativa,
possibilitando a continuidade do aprendizado ao relacionar os alimentos
dos animais com os alimentos consumidos pelos estudantes. O docente
poderia ainda desenvolver outras atividades correlatas ao tema, promo-
vendo uma aprendizagem mais integrada e significativa.

A politica curricular de entregar material pronto, fechado,
como base na formacgdo docente, garante um curriculo homogéneo,
direcionado aos objetivos de quem a propde, tirando-se do professor a
liberdade de contextualizar, de elaborar, de reelaborar a sua pratica e,
consequentemente, de fazer sentido o que se ensina nas escolas. Como
resultado, a escola vai se distanciando da realidade dos estudantes.

Quando Ghiraldelli (2000) diz que a infancia é substituida por
um simulacro, ou seja, algo de falso aspecto e de aparéncia enganosa, nos
remete a aquilo que ja pensavamos ter deixado para tras, uma educagao
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de repeticdes, memorizagdes, de fazer mecénico, sem sentido, sem sabor,
sem valor de aprendizagem histérico critico, sem provocagdes que pos-
sam movimentar o pensamento no sentido de compreender a realidade
e nela poder agir.

Enquanto documento curricular situado numa perspectiva
tradicional, a proposta de Curso Alfabetizagdo Baseada na Ciéncia-ABC
ndo assume seu papel critico e reflexivo, nem leva em conta a diversida-
de e a diferenca, proporcionando o conhecimento cientifico. Entregar o
curriculo pronto, em forma de cartilhas, principalmente para o processo
de alfabetizagdo, é moldar as praticas educacionais, é governar aquilo
que deve ser ensinado, o que Foucault chama de taticas de governamen-
talidade para a formagdo de um sujeito cujo perfil ja esta determinado
aos ideias de um modelo capitalista neoliberal.

CONSIDERACOES FINAIS

Compreende-se que o professor alfabetizador, durante a sua
formacéo inicial e continuada, deve apropriar-se de bases tedricas e me-
todoldgicas do ato de alfabetizar. A partir dessa perspectiva, resolveu-se
analisar o Curso Alfabetiza¢do Baseado na Ciéncia - ABC, entendendo
que ainda estd disponivel a comunidade, mesmo que nio esteja mais
em Vvigor. E importante ressaltar que o curso é aberto nao apenas aos
professores, mas a qualquer pessoa que tenha interesse. Desse modo, pa-
rece desqualificar a figura do professor, dando a entender que qualquer
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pessoa que o fizer, estard preparada para alfabetizar, mesmo sem uma
formagao inicial e/ou base para isso.

Defende-se que a formagao docente aconteca em um viés his-
torico-cultural e histérico-critico. Assim, acredita-se que o alfabetizador
deva ter subsidios tedricos sobre a lingua, mas que conhega e trabalhe
por meio da realidade dos alunos. Contraria-se, portanto, a ideia de
seguir receitas prontas, ou seja, de utilizar atividades pedagogicas que
venham com manual de instrugdo, ja que as realidades sdo distintas.
Exercer a docéncia é tarefa complexa e singular, pois requer praticas de
analise, interpretacdo e adaptagdo dos diferentes contextos.

O Curso Alfabetizagdo Baseado na Ciéncia - ABC aborda um
aporte teérico-metodoldgico que remete aos métodos sintéticos. Isso por-
que, por mais que traga textos tedricos com conhecimentos importantes
sobre a lingua, nao deixa claro ao professor a importancia de contextua-
lizar os conhecimentos. Ademais, deixa claro em suas propostas praticas
que trabalha por meio da fragmentagéo e artificializagdo da lingua.

O curso remete (lembra) as antigas cartilhas que traziam ati-
vidades prontas de fragmentagdo da lingua e um manual pronto para o
professor executar. Apesar do caderno de Manual do curso ABC trazer
importantes conceitos como, por exemplo, explicagdes sobre a conscién-
cia fonoldgica e sua importante contribui¢do para o processo de alfa-
betiza¢do, ndo deixa evidente a importincia da contextualizagdo. Além
disso, as propostas vém finalizadas para o professor colocar em pratica,
independentemente de onde esteja atuando.
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Se compreendemos que o Estado tem como tdtica a governa-
mentalidade, que garante o controle do processo de subjetivagio, em
termos foucaultianos, da alma em tempos pds-modernos, facilmente
percebe-se que ele dispde de mecanismos por meio dos quais garante
seus objetivos hegemonicos.

A escola é um dos instrumentos do Estado que, por meio do
curriculo, tanto de formagdo docente e discente, deixa-se atravessar pe-
los complexos vieses da ideologia neoliberal, que tem como principio
fundamental circular a mercadoria, fazer o mercado se movimentar,
formando individuos que aprendam e ensinem a competir, a cuidar-se
de si (a individualidade) a se autogerenciarem.

Portanto, o curriculo que sempre é politico, deve ser objeto
de anilise e discussido de todos os educadores, de forma extremamen-
te critica e responsével. Ndo precisamos de receitas prontas, mas sim
transformar e recriar as que ja existem, de acordo com cada realidade,
isto porque o processo de ensino/aprendizagem sempre ¢ singular e o
encanto da profissdo docente passa por descobrir (elaborar, pensar) o
caminho desta singularidade.
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos, com maior forga a partir de 2017, a educa-
¢do brasileira se vé cerceada por mudangas legislativas e, consequente-
mente, curriculares. Por essa razdo e, acima de tudo, pelas exigéncias dos
organismos multilaterais, tivemos a alteragao da LDB - Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional - pela Lei 13.415/17 que modifica a estru-
tura curricular da educacdo em nivel médio e a criagdo da BNCC - Base
Nacional Comum Curricular. Em termos oficiais, sdo esses documentos,
na forma discursiva, que orientam e desenham a implementacdo do
Novo Ensino Médio.

Fator esse que motivou a pesquisa de doutorado intitulada
O Processo de Implementagdo do Novo Ensino Médio na Rede Estadual
de Ensino de SC: a Perspectiva Docente Frente a Prépria Formagdo e ao
Enfoque Interdisciplinar, concluida em 2023, de nossa autoria, enquanto
doutoranda e orientador. Dentre os objetivos tragados para o desenvol-
vimento da referida pesquisa, um deles buscou investigar os documentos
macros e micros norteadores para o Novo Ensino Médio (NEM), em
especial, os voltados para a rede estadual de ensino do estado de Santa
Catarina.

Desse modo, foi oportuno compreender os curriculos educa-
cionais que por aqui figuraram o sistema de ensino, bem como o docu-
mento atual - Curriculo Base do Ensino Médio do Territdrio Catarinense.
O que passamos a apresentar neste artigo por meio da divisdo em dois
excertos. O primeiro relata as propostas curriculares compreendidas en-

287



tre os anos de 1991 até 2019; e o segundo excerto especifica a proposta
destinada para o NEM, datada em 2021.

ANTES DO NEM: HISTORICO DAS PROPOSTAS
CURRICULARES DE SANTA CATARINA

Nesta se¢do, dialogamos com o passado para conhecer bre-
vemente como se constituiu os curriculos educacionais que nortearam
e norteiam os espagos escolares da rede publica do estado de Santa
Catarina. Nesse passado, logo apds o término do regime militar, os
movimentos sociais foram se organizando na perspectiva de pensar a
construgdo de propostas curriculares que superassem a abordagem
tradicional do curriculo e que caminhassem para uma abordagem mais
critica. Assim, a Proposta Curricular de Santa Catarina, inspirada nos
pressupostos tedricos do materialismo histérico-dialético e na aborda-
gem histérico-cultural, foi uma das primeiras iniciativas brasileiras de
avancar na constru¢do de uma proposta critica de curriculo.

Em sintese, a figura abaixo ilustra, por meio das capas dos
documentos, as Propostas Curriculares pertencentes ao estado e que da-
mos sequéncia explicitando cada uma em ordem cronologica crescente.
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Figura 1: Linha Temporal dos Curriculos de Santa Catarina

2005

Fonte: elaborado pelos autores.

Foi na década de 1980, com a redemocratizacdo politica do
Brasil, o inicio das discussoes relacionadas aos curriculos educacionais.
De tal maneira, em 1991, em Santa Catarina, firmou-se a primeira pro-
posta curricular, desenhada desde 1989, com a publica¢ao de textos pre-
liminares no formato de jornais, com quatro edigdes: a primeira, Jornal
01, de 1989, apresenta o histérico da educa¢ao brasileira; o Jornal 02,
também de 1989, traz a revisdo de conteudos curriculares; o Jornal 03,
de 1990, pontua os resultados das discussdes promovidas pela Secretaria
de Estado da Educagdo no decorrer de 1988 até junho de 1990; por fim,
o Jornal 04, sistematiza os trabalhos efetuados por mais de dois anos e
disponibiliza aos professores da rede (Coan; Almeida, 2015).
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De modo que, em 1991, tem-se a Proposta Curricular de Santa
Catarina em formato apostilado, com 87 péginas atribuidas ao pré-es-
colar até o 2° grau e Educagdo de Adultos, nomenclaturas usadas para
se referir a Educagao Infantil e Ensino Médio, que copilou as edi¢des
nos formatos de jornais. Porém, sofreu alteragdes, a exemplo o Jornal 03
que tem como texto de abertura, assinado por Julio Wiggers, na época
secretario estadual de educagéo, destinado aos Educadores, assim posto
no chamamento do texto. Nele, enfatiza o trabalho realizado por edu-
cadores na construcio do documento e que o aprofundamento pelas
escolas seria outra etapa importante na socializagdo do conhecimento e
do repensar nas praticas pedagdgicas.

No entanto, esse texto, na edi¢do de 1991, foi suprimido, em
seu lugar, também assinado pelo entdo secretario, foi posto um prefacio,
de modo a apresentar os objetivos do documento, assim como indica aos
professores que, além dos cursos de aperfeicoamento que frequentavam,
era necessario resgatar o habito da leitura e os estudos individuais, como
uma forma de superar as deficiéncias de formagdo. Colocagdo delicada,
pois consoante a Novoa (1992), a formagdo docente deve partir de proje-
to que reconheca as fragilidades cientificas e conceituais, dito isso ¢ im-
portante ressaltar que foi e é de responsabilidade do Estado a regulagao
dos cursos de formacio inicial e continuada dos professores.

Outra substitui¢do textual foi da Apresentagio pela Introdugio,
ambas assinadas pelo coordenador de ensino Paulo Hentz. O primeiro
discorre sobre o processo de construgdo da proposta curricular que par-
tiu do Plano de A¢do da Secretaria Estadual de Educagdo e do Plano
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Diretor de Ensino. Enquanto isso chama a atencdo que, no texto intro-
dutorio, embora pequeno, a escrita dialoga diretamente aos professores
e destaca o poder da palavra que era dado ao docente, sendo ele detentor
de tempo e ouvintes, sem a necessidade de pedir permissdo, por isso
coloca a importancia de ter dominio de conteudo e acreditar no que fala,
de modo a apresentar rigor e aprofundamento cientifico (Santa Catarina,
1991). Ainda, preconizava uma educacido transformadora, tanto que
Paulo Freire é mencionado diversas vezes no decorrer do documento.
Hoje, com o atual curriculo nio posiciona o professor como centrali-
dade do processo e, muito menos, utiliza do potencial de Paulo Freire,
pois no caderno 1, do Curriculo Base do Ensino Médio do Territério
Catarinense (Santa Catarina, 2021a), nas Disposi¢oes Gerais, ele é refe-
renciado somente como epigrafe.

Concernente a formagdo docente, o documento da época pou-
co desvela, tratando-o como capacita¢io de recursos humanos e enten-
dido como dias de estudo, isto é, capacitagdo em servico definidos pelas
unidades escolares para tratar do pedagdgico; e reunides pedagdgicas
como momento de estudo e organizagdo de agdes concretas. Esses mo-
mentos deveriam ser elaborados em parcerias com as geréncias educa-
cionais com certificagdo, bem como se fazer presente no Plano Politico-
Pedagogico escolar (Santa Catarina, 1991).

Em contrapartida, um capitulo é reservado para tratar da
interdisciplinaridade que visava nao mais descompartilhar o conheci-
mento, assim como era a ideia capitalista de produgao, na defesa de que
o trabalhador era expropriado do dominio de todo o processo de produ-
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¢do a que, inclusive, fazia parte. Nao diferente era no sistema de ensino.
Nesse sentido, 0 documento propunha uma postura politico-pedagogica
interdisciplinar, e ndo como uma justaposi¢ao ou semelhangas entre os
conteudos; entendida como “[...] mudanga de concepgdes e priticas, ou
seja, uma forma de conceber o homem historicamente situado, na socie-
dade e no seu trabalho” (Santa Catarina, 1991, p. 73).

Vemos uma proposta curricular que muito, a época, precisaria
avancar, mas que ja sinalizava bons conceitos para a educagdo. Todavia,
ela ndo se adequa para o momento politico governamental vivido, o
documento de aparéncia democratica perante um governo autoritario
que cassou diretores de escola eleitos, eliminou a possibilidade de criar
um Conselho Deliberativo e enfrentou momento de greve do magistério
(Thiesen, Staub, Mauricio, 2011).

O segundo momento vivido pelo Estado se estendeu de 1995
até 1998, quando se tem uma nova proposta, conhecida como a Proposta
Curricular de 1998, texto com 155 paginas que, além de prefacio e intro-
dugao, apresenta os eixos norteadores, a psicologia, a histéria da educa-
¢do, a filosofia e a sociologia da educagdo, a didatica e o estagio curri-
cular, a estrutura e o funcionamento da Educagdo Infantil e do Ensino
Fundamental, além dos fundamentos tedricos metodologicos do ensino
de alfabetizagdo e demais disciplinas (Lingua Portuguesa, Matemitica,
Ciéncias, Geografia, Histdria, Arte, Educagdo Fisica). Documento esse
destinado a Educagdo Infantil, ao Ensino Fundamental e Médio.

O movimento para sua elabora¢do envolveu centenas de pro-
fessores vinculados a rede estadual de ensino das diferentes regides do
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estado, chamado de “grupo multidisciplinar” — assim nomeado e descri-
to na introdugédo da proposta (Santa Catarina, 1998a). Segundo Thiesen
(2007), todo o processo abarcou cerca de 40.000 professores com partici-
pagdo indireta por meio de capacitagdo, encontros regionais e discussoes
realizadas internamente nas escolas. Todo esse trabalho nao s6 culminou
na Proposta Curricular de Santa Catarina, voltada para Educagio Basica,
referente as Disciplinas Curriculares, como também possibilitou a edigdo
de mais dois volumes - Temas Multidisciplinares e Formagdo Docente.

Ademais, em termos comparativos, a primeira versao da propos-
ta (de 1991) é organizada de modo a explorar o rol de contetidos que cada
disciplina teria que se ocupar para instrumentalizar os alunos; enquanto
que a segunda versdo (de 1998) nio é evidenciada os ementarios de con-
tetdos, mas sim enfoque dado a cada disciplina a partir dos fundamentos
tedrico-praticos assumidos pela proposta curricular. Dessa maneira, o do-
cumento inicia com os eixos norteadores e deixa claro em sua escrita que,
inclusive coloca em destaque, sua concepgio ¢ a historico-cultural, ou seja,
a interagao social ¢ a mola propulsora para aprendizagem.

Essa perspectiva tedrica é compreendida como “[...] centrada
no processo, na relagao entre os sujeitos, relacao dialogica que, portanto,
provoca compreensao ativa de seus participantes” (Freitas, 2010, p. 20),
estabelece a interacdo de sujeitos de um discurso/contexto. Em outras
palavras, a construgdo do conhecimento e a aprendizagem sao fruto das
relagdes humanas, tudo aquilo que cada aluno traz enquanto experiéncia
de vida, advindo dos contextos sociais em que esta inserido e mediado
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por outros agentes (professores, colegas e o proprio meio) é suporte para
o seu desenvolvimento social.

Nos anos seguintes, outros materiais foram produzidos de
modo a complementar a Proposta Curricular de 1998°. No mesmo
periodo, dois fasciculos foram disponibilizados aos professores, com o
titulo de Sintese Tedrica e Praticas Pedagdgicas. O primeiro (fasciculo 1
a 5) voltou-se para o estudo da teoria assumida pela Proposta Curricular
e, assim, consolida-la (Veras, 1997a). Ao passo que o Fasciculo 6 a 10
explorou as praticas pedagogicas das disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia/Geografia, Educacdo Fisica/Artes, con-
soantes a teoria histdrico-cultural.

Entre os anos de 1999 a 2002, publicaram os cadernos Tempo
de Aprender 1 e 2, além dos cadernos para os alunos (1, 2 e 3). Esses mate-
riais foram, a principio, destinados para as classes de aceleracdo de apren-
dizagem, com o intuito de minimizar a distor¢ao idade/série dos estu-
dantes. Bem como, para o professorado, em ampliar os estudos da Teoria
da Atividade*, de Leontiev (Meurer, Amorim, Grosch, 2020). Nesse meio
tempo, precisamente em 2001, foi langado Diretrizes 3 — Organiza¢ao da
Pratica Escolar na Educa¢ao Basica, material para auxiliar na elaboragido
dos Projetos Politicos Pedagdgicos (Santa Catarina, 2001).

> Todos os documentos curriculares estdo disponiveis em: https://www.sed.sc.gov.br/
professores-e-gestores/31692-propostas-curriculares-de-sc-e-curriculo-base-2. Acesso
em: 25 abr. 2023.

*Essa teoria estd ligada a concepgao Historico-Cultural e refere-se ao desenvolvimento
do homem pela necessidade de uma relagao com o contexto em que estd inserido.
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Em 2005, langa-se a Proposta Curricular voltada aos estu-
dos temadticos, sendo eles: Educacdo e Infincia; Alfabetizacdo com
Letramento; Educagédo de Jovens; Educacdo de Trabalhadores; Educagéo
e Trabalho; e Ensino Noturno. Essa obra, segundo a Secretaria do Estado
da Educagédo (SED), teve o “[...] intuito de dar mais um passo significa-
tivo ao processo de discussdo, sistematizagdo e socializagdo da Proposta
Curricular [...]” (Santa Catarina, 2005, p. 10), estando a servi¢o da acio
pedagodgica nas diferentes modalidades da Educagdo Basica.

Nessa linha temporal, chegamos em 2014 quando uma nova
versdo da Proposta é publicada. Segundo a SED, deu-se “[...] em virtude
de novas demandas educacionais e curriculares [...] com o intuito de
agregar ao curriculo as novas demandas oriundas da Rede Estadual e das
Diretrizes Curriculares Nacionais” (SED, 2023, s.p.). A vista disso, con-
templou os eixos de formacéo integral, percurso formativo e diversidade.

Todavia, no decorrer do documento, por vezes, é reafirmado
a posicdo tedrica assumida desde 1998, a Histérico-Cultural. No que
converge para a formagdo integral concebe a ideia de conhecimento e
experiéncias significativas, além da articulagdo entre as areas do conhe-
cimento; o percurso formativo firma o proposito de continuum, isto é,
um ciclo nao se fecha em si mesmo, somado a todas as potencialidades
humanas; e a diversidade atrelada a educagao inclusiva (dos grupos con-
siderados excluidos) e a educagdo integral (Santa Catarina, 2014).

Nesse documento, diferentes dos anteriores, certa relevancia
¢ dada ao espago escolar para a estruturagdo do trabalho pedagogico,
de maneira que o menciona como parte da “[...] efetivacdao do processo

295



de formagdo integral dos sujeitos’, ja que a organizagdo escolar preci-
sa ser e estar de acordo com a sua identidade (Santa Catarina, 2014,
p. 41). Sentido esse que aponta para a importancia do Projeto Politico
Pedagdgico que representa o movimento individual de cada escola.

No entanto, é necessario aten¢io, pois mesmo sendo um cur-
riculo modelado pelos professores, conforme Sacristan (2017), sua cons-
trucio se da a partir de um curriculo sistémico (oriundo do sistema de
ensino), ele nao parte do vazio, mas de seu contexto real e das condigoes
e normas de funcionamento marcadas também pela administracao poli-
tica e pela politica curricular em voga.

Outra mudanga significativa ¢ a distribui¢do das disciplinas em
trés areas do conhecimento: Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias
da Natureza e Matematica; como forma de reafirmar o posicionamento
para um ensino menos fragmentado, dado que este termo ja circundava
as propostas curriculares anteriores. No quadro abaixo, sistematizamos
algumas inferéncias declaradas nos documentos curriculares do estado
relacionados a “fragmentagao’”.
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Quadro 1: PCSC e o Ensino Fragmentado

PCSC 1991

PCSC 1998

“Cabe-nos ressaltar que concebemos
a interdisciplinaridade como uma
postura politico-pedagdgica, que

Nnao passa por uma mera associa¢ao
de disciplinas ou de contetidos,
mas sim, como a possibilidade de

se chegar a sintese de totalidade do
conhecimento e como contraponto
a compartimenta¢io do mesmo,
que s0 é possivel numa pratica
coletiva” (p. 11, grifo nosso).

“Reafirma-se nesta proposta o
compromisso com a superagio da
forma fragmentada de produzir o

ensino-aprendizagem, que impede a
visdo critica sobre a sociedade da qual
o professor e os alunos fazem parte.
Por outro lado, ndo se pode ignorar
o lado dinamico desta sociedade,
cuja expressao mais significativa na
atualidade é o avanco da tecnologia”
(p. 94, grifo nosso).

PCSC 2005

PCSC 2014

“Isso implica uma politica de
educacio diferente do modelo
escolar vigente, pois este escora-se
em uma divisao disciplinar que
compartimenta a crianga e fragmenta
o saber” (p. 56, grifo nosso).
“Praticas pedagdgicas significativas
sao cada vez mais exigidas pela
clientela escolar e a busca pelo
saber e aperfeicoamento continuo
é fundamental para a superagéo
das diferencas e da fragmentacio
do sistema educativo” (p. 184, grifo
Nn0sso).

“A articulagdo entre as dreas do
conhecimento torna-se fundamental.
Os curriculos organizados sob a
perspectiva dessa articulagao podem
constituir significativa estratégia de
superacio de processos pedagogicos
fragmentarios que tendem a tornar
o0 percurso formativo um acimulo de
etapas e fases” (p. 27, grifo nosso).

Fonte: retirado das PCSC (1991; 1998a; 2005; 2014).
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Nesses trechos vemos que, desde 1991 até 2014, as propostas
abordam um ensino que ultrapasse a fragmentacdo disciplinar ou de
conteudos, com praticas significativas e que seja “coletivo”. Entendemos
que essa coletividade ndo se refere somente aos alunos, mas a projetos e
planejamentos articulados entre os professores.

Na esteira temporal, perante a alteragdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao — LDB 9.394 (Brasil, 1996), o governo federal foi
encaminhando documentos orientadores para a educa¢ao. Ainda, na
década de 1990, apds a LDB, foram lancados os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) que, embora nao tenham forga de lei, trazem orien-
tagoes e reflexdes para a pratica pedagogica. Posterior a ele e regido por
lei, tem-se as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) que mostram os
caminhos a serem seguidos pelas escolas publicas e privadas, com nor-
mas de elaboracdo do PPP e curriculos escolares, sendo um documento
periodicamente atualizado. A partir dos DCNs que, entdo, consolidou-se
anova Base Comum Curricular Nacional, que normatiza a parte comum
do curriculo, o que levou as Interfederagdes a moldarem suas propostas
curriculares a fim de atender a nova demanda da educagdo nacional.

Nesse sentido, em 2019, o estado de Santa Catarina apresen-
tou o Curriculo Base da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental do
Territorio Catarinense (Santa Catarina, 2019b). O documento esta es-
truturado a partir da apresentacao assinada pelo secretdrio de educagio,
na época em exercicio, Natalino Uggioni, seguido por outro texto, que se
assemelha a um prefacio de Patricia Lueders, presidente da Undime-SC
(Unido dos Dirigentes Municipais de Educagao de Santa Catarina).
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Depois, abre-se o capitulo introdutério com destaque para
trés pontos norteadores da leitura, dispostos por frases exclamativas, a
saber: a) “Este documento foi elaborado com a participa¢ido de muitas
pessoas!”, descreve como foi a escrita coletiva do material, tendo 400
professores e gestores de todas as regides do Estado de Santa Catarina
(Santa Catarina, 2019b, p. 18); b) “Este documento ajudar-lhe-a a pensar
sobre o que é e como ensinar!”, enfatiza a educagio integral e o percurso
formativo como os dois principios fundamentais (Santa Catarina, 2019b,
p- 18); ¢) “Este documento fez escolhas!”, escolhas estas que sdo a diversi-
dade, destaque ao processo de alfabetizagio e indicagées metodologicas

e avaliativas (Santa Catarina, 2019b, p. 21).

Na sequéncia, ilustra por meio de infograficos o que é preciso
modificar nos Projetos Politicos Pedagogicos, mencionando as tecnolo-
gias educacionais e os temas transversais e finaliza pontuando o objetivo
do material em subsidiar, indicar e orientar o planejamento de ensino.
De maneira imperativa diz: “[...] faga uso dele nesse sentido e ‘reinvente’
a pratica docente” (Santa Catarina, 2019b, p. 27).

Os capitulos seguintes destinam-se a Diversidade na Formagao
Basica (educagdo étnico-raciais; quilombola; indigena; jovens, adultos e
idosos; do campo; educagio especial), Educagdo Infantil, Alfabetizagdo
e as Areas do Conhecimento. Essa ultima mantém o agrupamento disci-
plinar por dreas do conhecimento, que de trés passou a para cinco dreas,
sendo elas: Linguagens; Matematica; Ciéncias da Natureza; Ciéncias
Humanas; e Ensino Religioso, apresentando textos introdutérios, de
fundamentos teérico-metodologicos, de avaliagido e, em sua maioria
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como apéndice, o organizador curricular - quadro com a distribui¢ao
de contetidos conforme ano de ensino - separado por eixo ou unidade
tematica, objetos do conhecimento (conceitos), habilidades e lista de
conteudos.

Pela leitura do documento, verificamos que os vocabulos in-
terdisciplinaridade ou interdisciplinar se fazem presentes quando tra-
tado da Lingua Inglesa, Geografia, Educa¢do Etnico-Raciais, Educagdo
de Pessoas Jovens, Adultas e Idosas, Educacio Escolar Quilombola,
Educagao Escolar Indigena, Educagdo do Campo. Nessas divisdes, ndo ha
uma discussio ou orientagdo de como proceder a interdisciplinaridade,
simplesmente aparecem expressdes como: “[...] implementar praticas
pedagogicas interdisciplinares; desenvolvimento de ag¢des interdisci-
plinares; busca de modos organizativos interdisciplinares; articulagao
interdisciplinar” (Santa Catarina, 2019b, p. 34).

Inclusive quando da Alfabetizagdo, o termo aparece em nota
de rodapé para exemplificar o paragrafo que menciona a necessidade de
pensar em “[...] indicagdes metodoldgicas para o processo inicial de al-
fabetizagdo, assim como para o percurso formativo que os sujeitos farao
no decorrer do Ensino Fundamental” (Santa Catarina, 2019b, p. 150).
Em nota diz que “Para dar sentido e significado as praticas e as apren-
dizagens, o trabalho pedagdgico necessita ser desenvolvido de modo
interdisciplinar e inclusivo” (Santa Catarina, 2019b, p. 150). Como visto,
ndo especifica o que seria o0 modo interdisciplinar.

A tnica redagdo que aprofunda um pouco mais a tematica é
no excerto sobre Educacdo de Pessoas Jovens, Adultas e Idosas. L4, abre
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uma se¢do em relagdo ao desenho curricular com base na integragao
e reporta-se para as defini¢des de interdisciplinaridade de Santomé e
Zabala, em que ambos enfatizam a necessidade de integrar as disciplinas
(Santa Catarina, 2019b, p. 67), ou seja, pensam no coletivo e na relagao
entre as disciplinas. Posteriormente, a escrita continua e aborda o plane-
jamento das situagdes de ensino numa perspectiva interdisciplinar por
meio de atividades contextualizadas as quais levam o aluno a refletir.

O Curriculo Base ndo versa de forma geral sobre as concep-
¢oes metodologicas de ensino, entretanto em cada disciplina ou area de
atuacdo abre topico para tal, de forma singular mediante os contetidos
disciplinares, bem como para a avaliagdo. Tanto a metodologia quanto
a avaliacdo sdo itens que caberiam ao todo ja que se tem a proposta de
integragao, claro nao esquecendo as particularidades de cada eixo de
ensino ou disciplina.

Em consonéancia com a BNCC (Brasil, 2018), o Curriculo Base
do Territério Catarinense firma-se na educagao integral como um movi-
mento continuo de aprendizagem. Para isso o texto cita essa ocorréncia
para os diferentes componentes curriculares e nas escolhas teérico-me-
todoldgicas, ultrapassando o sistema fragmentado de ensino. Entretanto,
nao direciona essas questdes para um alinhamento entre as instituicoes
de ensino ou para que uma escola, dentro de sua realidade, possa com-
preender tais escolhas para saber como e o que integrar.

Em 2021, tem-se o curriculo destinado ao Ensino Médio, forma-
do a partir de quatro cadernos, producio maior para atender as proposicoes
do Novo Ensino Médio e que passamos a analisar no texto seguinte.
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Por fim, “[...] vivemos num mundo em que tudo acontece ao
redor da politica” (Meurer, Amorim, Grosch, 2020), inclusive no que se
refere ao sistema educacional, disso tomamos como exemplo a primeira
proposta curricular que ndo obteve éxito pela forma como foi concebida e
em decorréncia do contexto politico da época. E, agora, outro debate se abre
relacionado a nova configuragao da educagio, principalmente para o Ensino
Médio, que vem para cumprir com adequagdes de politicas externas.

NOVO ENSINO MEDIO - NEM - O QUE DIZEM OS
DOCUMENTOS

As movimentac¢des para a Educacio Basica no Brasil marcam
varias datas como, por exemplo, 2009, que com uma agao do governo
instalou-se o Programa Ensino Médio Inovador; em 2010, Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica em que tratou de
percurso formativo e eixos tematicos; em 2012, a diretriz curricular es-
pecifica para o Ensino Médio vinculando as areas do conhecimento; em
2014, o estado de Santa Catarina readequou a sua proposta curricular; e
varios movimentos que culminam, em 2018, na BNCC - Base Nacional
Comum Curricular.

Logo, o ano de 2022, prazo final estabelecido pela Lei
13.415/2017, alterou de maneira expressiva o ensino na etapa final da
Educagdo Bésica, sendo assim o marco da efetivacdo do Novo Ensino
Médio (NEM) em dmbito nacional. Coube a cada estado da federagio
construir o seu proprio curriculo a partir da BNCC.
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Essa construgdo foi iniciada em 2019 com uma primeira ver-
sao do documento, realizada por uma equipe da Rede Estadual de SC
e disponibilizada para consulta publica. O movimento seguinte deu-se
com abertura de edital de selegdo para professores, gestores e profis-
sionais das Coordenadorias Regionais de Educa¢do, o que agregou
254 profissionais dando continuidade a escrita do documento, além de
uma equipe de consultores de cada uma das areas de conhecimento.
Além da contribui¢do dos professores que atuaram nas escolas-piloto
do Novo Ensino Médio para elaborarem o portfélio dos Componentes
Curriculares Eletivos. Boa parte do desenvolvimento do curriculo base
foi realizada de forma remota devido ao periodo pandémico (Covid-19)
(Santa Catarina, 2021a).

Nesse caminhar, o Conselho Estadual de Educagdo de Santa
Catarina, por meio da Resolu¢do CEE/SC n° 093/2020, dispds o cro-
nograma e as normas complementares para a implementa¢do do Novo
Ensino Médio. Entretanto, um ano antes da resolucdo, a Secretaria
do Estado da Educagao (SED) langou o Caderno de Orientagdes para
Implantagdo do Novo Ensino Médio (Santa Catarina, 2019a) e, em 2021,
o Curriculo Base do Ensino Médio do Territério Catarinense (Santa
Catarina, 2021a). Esses documentos, consoantes aos reguladores na-
cionais, enfatizam as duas mudangas de maior impacto para o NEM:
ampliagdo da carga horaria minima anual (de 800 para 1000 horas) e a
nova organizagdo curricular.

Essa carga horaria vinculada a organizagao curricular apre-
senta uma estrutura dividida em Formagdo Geral Basica (FGB), com

303



componentes curriculares por area de conhecimento, o que também
podemos chamar de disciplinas classicas; e os Itinerarios Formativos,
que ¢ a parte flexivel do curriculo, entendida como “[...] espago para o
desenvolvimento de uma educagdo integral, que considere as aprendi-
zagens essenciais e as necessidades pedagogicas dos estudantes” (Santa
Catarina, 2019a, p. 15). A flexibilidade no curriculo nio é imposta por
gestores escolares e muito menos de escolha aleatdria, mas sim a partir
de dados coletados pela escola com base na escuta ativa de toda a comu-
nidade escolar e, principalmente, do estudante. Isso é o que prescreve os
textos oficiais da educag¢do do estado de Santa Catarina, ndo que de fato
ocorra, visto que pesquisas apontam para um hiato existente entre o que
estdo postos nos documentos oficiais e como as escolas, em especial os
professores, se apropriam deles (Silva et al., 2020).

No entanto, cabe indagar como suprir as necessidades in-
dividuais dos estudantes em sua formacio bésica, mediante a escolha
de itinerarios formativos, estando esses sujeitos imersos num contexto
de coletividade e que vem a privilegiar a maioria; bem como pensar na
possibilidade de oferta desses itinerarios conforme a estrutura fisica das
escolas. Os autores Cechinel e Mueller (2022) ja sinalizaram tal preocu-
pacdo, apontando que os investimentos publicos estdo limitados por 20
anos, o que dificulta ainda mais readequar os espacos de ensino para esta
nova realidade, principalmente, para trazer novos componentes para o

curriculo.
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Concomitante, a parte Flexivel esta desenhada em: a) Projeto
de Vida; b) Trilhas de Aprofundamento; c) Segunda Lingua Estrangeira;
d) Componentes Curriculares Eletivos. Em especifico:

a) Projeto de Vida: com duas horas/aulas semanais, objetiva:

[...] garantir ao estudante espago para reflexdo acer-
ca do presente e futuro, contribuindo no processo
do autoconhecimento e do desenvolvimento da
identidade do jovem, estimulando sua autonomia
e, oportunizando fazer escolhas mais assertivas ao
longo do Ensino Médio, de acordo com seus inte-
resses e necessidades pedagogicas (Santa Catarina,
2019, p. 21).

b) Trilhas de Aprofundamento: com disciplinas oferecidas
semestralmente, “[...] podem contemplar uma drea do conhecimento, in-
tegrar duas ou mais dreas do conhecimento ou, ainda, contemplar a edu-
cagdo técnica e profissional” (Santa Catarina, 2021a, p. 89, Caderno 1).

c) Segunda Lingua Estrangeira: ofertada em todos os anos de
Ensino Médio, objetiva “[...] ampliar o atendimento de linguas estran-
geiras na escola, valorizando a diversidade local, de forma que a escolha
pelo componente a ser ofertado se apare na realidade do contexto da
unidade escolar” (Santa Catarina, 2021a, p. 88, Caderno 1). Por isso, a
possibilidade de optar por Espanhol, Aleméo, Italiano ou outro idioma.
Embora esteja muito presente o Espanhol dado, talvez, as fronteiras de o
Brasil dar-se com paises hispano-falantes.

305



d) Componentes Curriculares Eletivos: ofertado semestral-
mente, tem como objetivo aprofundar os “[...] conteudos de uma ou
mais Areas do Conhecimento, ofertados de acordo com o interesse dos
estudantes” (Santa Catarina, 2019a, p. 23).

Uma das possibilidades de distribui¢do dos componentes cur-
riculares é com a parte flexivel ao longo dos trés anos de Ensino Médio,
em que os alunos tém um periodo de contraturno ou a carga horaria
didria ampliada. Porém, outras matrizes apresentam a possibilidade
de dois periodos de contraturno. Organizagdo tal que ndo se aplica ao
Ensino Médio Noturno, pois o tempo na escola passa de trés para quatro
anos, com 25 aulas semanais. Essa matriz ndo aparece no Caderno de
Orientagdes para Implanta¢ao do Novo Ensino Médio (Santa Catarina,
2019a) e nem no Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio
Catarinense (Santa Catarina, 2021a), encaminhada posteriormente para
as unidades escolares.

Observa-se que ha para as disciplinas constantes da FGB uma
redugdo das horas/aulas aparente ja na primeira série, comparada a ma-
triz curricular do chamado “velho” Ensino Médio, que diminui, ainda,
nas séries seguintes. Os tinicos componentes curriculares que mantém a
distribui¢do de aulas no decorrer dos anos letivos sdo Lingua Portuguesa
e Literatura, Lingua Inglesa e Matematica, sendo que tiveram diminui-
¢do de horas comparada a antiga grade. Isso posto, a compreensao do
Curriculo Base é de que a “Formacao Geral Basica tem inicio na edu-
cagdo infantil e percorre todo o ensino fundamental, para se consolidar
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nos anos dedicados ao ensino médio” (Santa Catarina, 2021b, p. 12,
Caderno 2).

A despeito disso, apontamos duas problematicas: primeiro, o
esvaziamento dos conteiidos que mesmo trabalhados durante o Ensino
Fundamental precisam ser tratados com maior profundidade e com lin-
guagem cada vez mais académica, para acompanhar a idade/maturidade
do estudante e prepara-lo para além do mercado de trabalho, mas tam-
bém para as possibilidades futuras de estudos, tal como a propria LDB
9.394 (Brasil, 1996) registra nas disposi¢oes gerais da Educagdo Basica.

A contar que disciplinas como Filosofia e Sociologia, na grade
curricular das escolas estaduais de SC, nao se fazem presente no Ensino
Fundamental (EF); a disciplina de Ciéncias no EF mescla assuntos de
Quimica, Fisica e Biologia com uma carga hordria de duas aulas sema-
nais. Ao chegar ao EM essas disciplinas que passam a ser autdnomas, ago-
ra, apresentam redugao no nimero de aulas. Se em Lingua Portuguesa
e Matematica, que tém uma carga hordria maior na Educagao Basica, e
que sofreram uma menor redugdo no nimero de aulas, os alunos ja ndo
apresentam bom desempenho nas avaliagdes como o PISA, com essa
reestruturagao o resultado negativo podera ser ainda maior.

A segunda problematica que analisamos é a diminui¢ao de
horas semanais de trabalho para os professores efetivos em suas unida-
des de ensino. Visto que, muitas vezes, precisardo se deslocar para mais
escolas, comprometendo a qualidade do ensino, pois gera esgotamento
fisico e mental, dentre outros fatores desmotivantes. Ou, ainda, a busca
por cursos rapidos de qualificagdo para assumirem as disciplinas dos
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Itinerarios Formativos e que fogem de seus dominios. Todos esses fato-
res levam para a proletarizagdo docente, assegurado por Shiroma (2003),
como uma forma de baratear o custo-professor.

Prosseguindo com essa nova matriz, em relagdo as Trilhas de
Aprofundamento e Componentes Curriculares Eletivos, o Curriculo
Base apresenta o Caderno 3 (Santa Catarina, 2021c) e o Caderno 4 (Santa
Catarina, 2021d), respectivamente, sendo eles um portfdlio dividido en-
tre as quatro areas de conhecimento, como material orientador e com
roteiros pedagogicos para auxiliar os professores e as equipes escolares
na atuagao desse processo de ensino-aprendizagem. Do mesmo modo,
podemos entender esse material como um manual a ser seguido pelo
professor, principalmente, se a disciplina nao for de seu total dominio. O
que tange ao curriculo de teoria tradicional, sem questionar, meramente
no “como fazer”. Ponto esse em que reside mais um entrave para a edu-
cagdo, pois “[...] a escola é viva e ndo se resume a formalidade de aqui-
sicdo de uma lista de contetidos” e, ainda, “[...] a formag¢do humana nio
se aprisiona nos cddigos da BNCC” (Silva et al., 2020, p.12), recaimos
na questdo das diferentes realidades sociais e educacionais que cercam
também as escolas pertencentes ao territorio catarinense, o que nao faz
sentido um trabalho didatico-pedagogico a ser seguido da mesma for-
ma em lugares distintos, como aponta a autora (op. cit.), a escola é um
espago vivo e tem a sua propria dindmica. E, como ja mencionado nesta
tese, o curriculo produzido para o estado de Santa Catarina parte da
base nacional, isso significa que se amarra aos codigos de habilidades e
competéncias presentes na BNCC.
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Ademais, o Caderno 3 contém trilhas de aprofundamento
integradas entre as areas do conhecimento, enquanto que o Caderno 4
(Componentes Curriculares Eletivos) traz uma se¢do a mais correspon-
dente aos componentes integradores em que a principal caracteristica é
ndo ter objetivos de conhecimento predefinidos, ou seja, nao se vincula
a nenhuma drea especifica do conhecimento.

No itinerario formativo inerente a area de Linguagens, por
exemplo, contém duas trilhas de aprofundamento, enquanto que as
demais areas sdo quatro trilhas cada. O Curriculo Base sugere que as
unidades curriculares dessas trilhas fiquem de responsabilidade de um
professor habilitado, inclusive especificando a quantidade de aulas a
serem ministradas e quais habilitagdes devem assumi-las. Para a area
de Matematica e suas Tecnologias, além do habilitado em Matematica,
outros professores, das diferentes areas, compartilham as trilhas com
unidades curriculares que a compde.

Além disso, o documento recomenda que os professores que
assumirem as trilhas faca um trabalho articulado, porém as horas des-
tinadas para planejamento, conforme posto no Caderno de Orientagdes
para a Implementagdao do NEM (2019), nao estdo sendo aplicadas e pagas
como aulas ministradas. Nesse caso, ndo podemos nos equivocar com as
horas-atividades que sao cumpridas pelos professores na escola, conforme
Portaria n. 226 (Santa Catarina, 2022), pois ¢ um momento de trabalho
individualizado, de atendimento aos pais, para corrigir e preparar ativi-
dades e tantas outras fun¢des que cabem a docéncia, além do planejar.
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Ademais, o horario de cumprimento dessas horas é flexivel,
ou seja, o professor as cumpre conforme suas disponibilidades, o que
dificulta os encontros com os demais professores para um possivel
planejamento integrado, sem contar os contratempos que existem nas
estruturas escolares como a falta de espaco fisico adequado para com-
portar maior numero de pessoas, quando sequer tem salas suficientes
para novas turmas, somado a isso ha escolas com poucos professores em
seu quadro pessoal, o que dificulta ainda mais a organiza¢ao de reunides,
isso porque parte estara em sala de aula enquanto outros em hora-ativi-
dade, ocorrendo assim o desencontro entre os professores. Contudo, no
segundo semestre de 2023, em nova gestao governamental do estado de
Santa Catarina, decidiram retirar a obrigatoriedade do cumprimento das
horas-atividades no Ambito escolar, ficando a escola com a autonomia de
convocar sua equipe docente quando necessério.

Enquanto, para as trilhas de aprofundamento integradas, a
orientac¢do é que sejam professores formados nas areas de conhecimento
com habilidade de trabalhar com as unidades curriculares nelas descri-
tas. Ao final de cada trilha, tem-se as indicagdes metodolodgicas, o que
chama atencdo é que propdem parcerias com outras instituicdes para
palestras e seminarios; adotar a Aprendizagem Baseada em Problema
(PBL), aprendizagens baseadas em projetos ou outras formas de meto-
dologias ativas; utilizar recursos tecnoldgicos, espagos diversos como os
laboratdrios tecnoldgicos, saidas a campo e; destacamos, “[...] praticas
pedagodgicas diferenciadas, com acompanhamento mais individualiza-
do” (Santa Catarina, 2021c, p. 316, Caderno 3).
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Nessas coloca¢des, compomos situagdes que podem interferir
no desenvolvimento ndo bem-sucedido dessas unidades, pois o traba-
lho da escola e do professor ndo deve ser transferido para terceiros, ou
melhor, algumas parcerias podem enriquecer as aulas, mas nao as tomar
como uma Unica estratégia. Quanto ao uso de tecnologias ou laborato-
rios recaimos na falta de estrutura e equipamentos que muitas escolas
ndo ofertam ou ofertam de forma precaria. A titulo de amostra, o espaco
maker, nao sdo todas as escolas que ja o receberam e outras seguem em
processo de montagem, mesmo com o ano letivo em decurso e as trilhas
em execucao. Saidas a campo ¢ preciso de orgamento para deslocamento
dos alunos, seguro de translado e, algumas vezes, para acessar aos locais
como galerias de artes, cinemas, centros de visitagdo que nem sempre
sdo gratuitos.

Para isso, o professor precisa estar preparado, visto que sdo
novas arquiteturas pedagogicas que perpassam pelos espagos e pelo
processo de ensino-aprendizagem, de modo a planejar suas aulas para
novos locais (interno ou externo a escola), estando consciente das fun-
cionalidades e possibilidades ali existentes e, assim, conhecer em teoria
e pratica as metodologias ativas. Por fim, como realizar um trabalho in-
dividualizado com turmas numerosas e com uma a trés aulas semanais,
considerando que o conhecimento nio esta mais centrado no professor,
mas ¢ ele a figura que organiza, orienta e instrui os alunos para situagdes
significativas demandadas nas tantas e diferentes disciplinas, como apre-
sentadas no quadro a seguir.
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Ademais, uma trilha pode ocupar de 10 a 15 aulas semanais,
com diferentes professores, sendo que no CBTC, no Caderno 3, quan-
do se refere as trilhas integradas, ndo separa as unidades de trabalho
pelas areas de conhecimento ou pelos professores/disciplinas responsa-
veis. Tomamos como exemplo a trilha Satde, Juventudes e Cuidados de
Si e dos Outros, engloba a drea de Ciéncias da Natureza, Linguagens,
Matematica, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Para cada unidade
dispoe do ementario, mas ndo menciona para quais areas elas sdo corre-
latas e deixa em aberto as orientagdes metodologicas ao dizer que “[...]
diversas sdo as metodologias que podem ser utilizadas na trilha” (Santa
Catarina, 2021c, p. 172), além de sugerir para evitar fragmentacgdes entre
as unidades de estudo. Nesse sentido, é primordial uma formacao dire-
cionada para os docentes responsaveis por essas trilhas, bem como nio
somente os conteidos que devem fugir da fragmentagao, mas o trabalho
dos professores também, o que necessita de um maior espago e tempo
para planejamento.

Junto com o Itinerdrio Formativo tém-se os Componentes
Curriculares Eletivos que, em conformidade com o Curriculo Base (Santa
Catarina, 2021d, p. 26), é “[...] para desenvolver habilidades e construir
aprendizagens em consonincia com que sao hoje e com suas (dos alu-
nos) perspectivas do futuro” O documento esta dividido em Ciéncias
Humanas e Sociais Aplicadas, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias,
Ciéncia e Tecnologia, Componentes Integradores, Linguagens e suas
Tecnologias e Matematica e suas Tecnologias. Na matriz curricular esses

componentes ocupam uma carga horaria menor, comparada as trilhas,
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com duas aulas semanais, porém se fazem presente em todos os anos
letivos do EM, enquanto que as trilhas a partir da 22 série.

Os Componentes Curriculares Eletivos, na sua maioria, ndo
especificam qual habilitacao o professor necessita ter para conduzir a
unidade. No entanto, entendemos que, para Linguagens, necessitam
ser da mesma drea, exceto para Praticas Corporais e Libras que as ha-
bilitagdes estdo definidas. Da mesma forma, ocorre para Matematica e
nas outras dreas nio mencionadas no quadro, no entanto, a parte in-
trodutoria dos componentes sinaliza as dreas de abrangéncia, o que en-
tendemos serem as formagoes que podem conduzi-las. Quer dizer que
para ministrar a disciplina de Educac¢ao Fiscal podera ser o professor de
Matematica ou os que sdo habilitados nas areas de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas e dos Componentes Integradores.

Mas serd que esses outros profissionais sdo ou estdo capacita-
dos para assumirem disciplinas que fogem ao escopo de suas formagoes?
Com tal abertura, alguns professores para completar a carga-horaria se
arriscam em searas ndo conhecidas, pois muitos foram prejudicados
com a diminui¢do de horas-aulas das disciplinas que fazem parte da
formagao geral basica. O mesmo ocorre para os professores que sao con-
tratados por tempo determinado, conhecidos como ACTs’ (Admissdes
por Contratos Temporarios), que para tao logo terem trabalho, aceitam
disciplinas diversas. Todo esse imbroglio resulta numa educagao de bai-

5 A admissdo em cardter temporario dos docentes se da por meio de processo seletivo
em que os candidatos realizam prova objetiva e analise de titulos. Certame regido por
edital com validade de até dois anos.
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xa qualidade e de profissionais insatisfeitos, mas que precisam trabalhar,
fomentando ainda mais a proletariza¢ao docente.

Para o conglomerado de Ciéncia e Tecnologia, repete-se a nao
especificacao dos docentes responsaveis, porém sinaliza as dreas vincu-
ladas, como em Cultura Digital voltada para Linguagens. A justificativa
para essa proposicao é descrita por serem temas transversais. Em relagdo
aos Componentes Integradores, como ja mencionado nos paragrafos
anteriores, eles ndo apresentam objetivos de conhecimento predefinidos,
por isso nio estd dividido por area de conhecimento, o que leva também
a um perfil docente diversificado enquanto area de atuagio. Segundo o
proprio Curriculo Base,

Os(as) professores(as) que assumirem as aulas
desses componentes terdo a oportunidade de
aperfeicoar suas praticas de media¢do de projetos
e de promover atividades estruturadas a partir do
contexto social em que atuam, exercendo assim,
uma escuta sensivel as demandas e aos interesses
juvenis (Santa Catarina, 2021d, p. 166).

Ao mencionar a viabilidade de aperfeicoamento do professor
quando esse assume 0s projetos integradores, o documento nao deixa
claro como isso de fato possa ocorrer. Entendemos que se dara pela pro-
pria pratica, uma vez que nos itens que pontuam o comprometimento
dos professores é recorrente as expressdes como: ser proativo, buscar
ajuda, ter abertura, entre outros. Vemos, aqui, a fragilidade na formagéo
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docente, daquele que ja esta na carreira e naquele que esta se preparando
para ela, pois sdo curriculos que também exigem reestruturacdo para
atender a essa politica de ensino.

Ademais, todo esse movimento apontado até aqui congrega
conceitos importantes presentes na BNCC e que o Caderno de Orientagao
(op. cit.) resume nas palavras: Educagdao Integral; Competéncias;
Competéncias Socioemocionais; Habilidades; Flexibilizagao Curricular;
Aéreas do Conhecimento; Itinerarios Formativos; Planejamento
Integrado; Juventude; Projeto de Vida; Componentes Curriculares
Eletivo.

Entende-se por Educagao Integral a formagao do sujeito, dis-
tante da ideia de tempo de permanéncia na escola, embora também se
tenha com o NEM o aumento da carga-horaria, mas sim voltado para o
exercicio da cidadania e qualificagdo para atuar no mundo do trabalho,
o que inclusive estd posto na Constitui¢ao Federal (Brasil, 1998, grifo
Nosso):

Art. 205. A educagio, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboragdo da sociedade, visando ao ple-
no desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho.

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio - DCNem - (Brasil, 2018) apresenta o primeiro principio
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orientador, como: “I - formagao integral do estudante, expressa por valo-
res, aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais”. Ndo o bastante para
uma formac¢ao humana integral, pois ndo podemos reduzir somente as
questdes de cidadania e trabalho, todavia esses alunos precisam ser for-
mados para que atuem nas lutas sociais, reconhecam as suas realidades
e nelas atuem para uma transformacdo da sociedade, e que ndo sejam
meros espectadores ou reduzidos somente a mao de obra.

O segundo conceito, competéncia, refere-se a mobilizagdo de
conhecimento (conceito) para resolver atividades complexas da vida co-
tidiana, por consequéncia, trabalha com habilidades, ou seja, colocar o
conhecimento em agao. Apesar dessa defini¢ao, ndo podemos negar que
o trabalho por competéncia tende a instrumentalizar, rigor mais técnico,
e concordar com Recio e Rasco (2013) que as chamadas competéncias se
distanciam do conhecimento. Em estudo mais aprofundado no sentido
desse vocabulo, Silva (2003) fez um recorte quanto a etimologia e o que
diferentes diciondrios pontuam quanto a origem e significado da pala-
vra e, de forma acentuada, estd atrelada a ideia de competicdo. Estando
ela no curriculo que serve como base para a educa¢ao nacional, temos,
entdo, a referéncia de forma¢ao humana voltada para o ato de competir
acima de qualquer outro objetivo. Sendo assim, faz sentido a preparagéo
de sujeitos para que sejam autdnomos e protagonistas de suas proprias
histdrias, é o individuo por si e para si.

Décadas passadas essa referéncia terminoldgica ja fora ado-
tada quando discursos empresariais buscavam orientar a formag¢ao de
trabalhadores (Silva, 2019), com o intuito de acelerar a competitividade
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entre as empresas, o que dependeria da produtividade dos individuos.
Nio diferente, temos hoje grandes institui¢des que ndo tém vinculo di-
reto com a educacéo, principalmente na esfera publica, mas que propu-
seram e articularam a reforma educacional. De tal modo que Cechinel
e Mueller (2022) denominam de triade entre o Ministério da Educa¢io
(MEC), Organizagao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE) e o Instituto Ayrton Senna (IAS). Sdo essas as instituicoes, se-
gundo os autores, que aprofundaram o debate sobre as competéncias
socioemocionais e tantas outras que serviriam para o desenvolvimento
do mercado de trabalho.

Pela BNCC (Brasil, 2018), competéncia e habilidade levam
para atitudes e valores socioemocionais, fator também preocupante de
sobrecarga para o professor que ndo tem como intervir na vida pessoal
de todos os alunos, assim como para o aluno ¢é dificil lidar com as pro-

prias emogdes e com as dos outros, como esta na competéncia 8.

E cada area do conhecimento também tem as competéncias
especificas, o que chama atenc¢do é que, por exemplo, para a area de
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, que engloba as disciplinas de
Quimica, Fisica e Biologia, tém-se somente trés competéncias que devem
ser desenvolvidas ao longo de todo o Ensino Médio, sendo que sao disci-
plinas com enfoque diferente do que trabalhado no decorrer no Ensino
Fundamental e de contetidos complexos. No sentido contrario, caminha
a area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, com as disciplinas de
Geografia, Histdria, Filosofia e Sociologia, apresenta nimero maior de
competéncias (total de nove), mas que diante da carga hordria dispo-
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nibilizada para as aulas em cada componente curricular, dificilmente,
contemplam de modo satisfatorio a todas elas.

Em Linguagens e suas Tecnologias sdo listadas sete compe-
téncias, para as unidades curriculares de Lingua Portuguesa, Educagao
Fisica, Artes e Lingua Inglesa. Nada menciona a possibilidade de insergao
de outras linguas, todavia devemos considerar que, em Santa Catarina,
no Itinerario Formativo é ofertada uma segunda lingua estrangeira e que
referente a ela ndo ha competéncias especificas no CTBC, nem na BNCC.

Se, diante do NEM como ja mencionado, a escola precisa se
reorganizar, ¢ o momento também dela assumir sua fungio social de
formar leitores e produtores de texto, tal como pontua Emilia Ferreiro,
em prefacio para Délia Lerner, “[...] as praticas sociais vinculadas com
os usos da lingua escrita ndo podem ser periféricas, mas sim centrais
ao programa escolar” (Ferreiro, 2002, p. 10), e de responsabilidade de
todos. Entdo, como pratica social, a BNCC coloca junto as devidas com-
peténcias, habilidades e os cinco campos de atuagao social: vida pessoal,
artistico-literario, praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico
e vida publica. De modo que o Curriculo Base de SC, Caderno 2 (Santa
Catarina, 2021b, p. 154), reafirma essa posi¢ao quando diz que “[...] a
ideia da ndo estagnacao e da nao exclusividade, mas do movimento,
das correlacdes e das possibilidades que se entrelacam, considerando a
amplitude do uso das linguagens e das suas utilizagdes nos diferentes
campos de atuagdo”. Se a ideia é a de ndo estagnar, ou seja, ndo parar
e, muito menos, algo exclusivo, a integracdo entre as disciplinas deve
ocorrer, ja que pensar na pratica pedagdgica interdisciplinar fica um
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pouco mais distante, mas o primeiro passo - a integracdo — precisa ser
dado, em outras palavras, precisa ser oportunizado e, como apontado, a
organizagdo do tempo e espago do docente para planejar suas aulas nao
estd estruturada.

Ja a flexibilizagdo curricular, junto ao itinerdrio formativo,
quinto e sétimo conceito respectivamente, apontado anteriormente nes-
ta escrita, condiz a:

[...] cada conjunto de unidades curriculares oferta-
das pelas instituicdes e redes de ensino que possibi-
litam ao estudante aprofundar seus conhecimentos
e se preparar para o prosseguimento de estudos ou
para o mundo do trabalho de forma a contribuir
para a construcgdo de solugdes de problemas espe-
cificos da sociedade (Brasil, 2018).

Além das disciplinas basicas, organizadas por dreas do co-
nhecimento, a parte flexivel do curriculo é formada pelos componentes
curriculares eletivos que aprofundam os contetidos das disciplinas da
formagao geral basica. Sendo eles de escolha do aluno, mas que nao
atenderdo as individualidades, ja que a escuta ativa considera o interesse
da maioria dos estudantes dentro das possibilidades de atendimento da
escola.

O oitavo conceito é o Planejamento Integrado direcionado aos
professores articuladores dos diferentes componentes de estudo. Segundo
as DCNem (Brasil, 2018), o planejamento deve ocorrer de forma coope-
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rativa entre os professores. Tendo em vista a busca por uma formagéo
integral, tanto que o Caderno de Orientagdes (Santa Catarina, 2019a)
coloca como prioridade o planejamento coletivo e, até mesmo, orienta
que os encontros por area de conhecimento sejam nas quintas-feiras, no
periodo vespertino. Desse modo, todos os professores atuantes no NEM
terdo uma carga hordria destinada ao planejamento. Dessa forma foi
procedido durante a experiéncia com as escolas-piloto. Entretanto, no
ano de 2022, nao foi destinada horas-aulas para planejamento coletivo e
os professores passaram a cumprir as horas-atividades na escola, de for-
ma individual, visto que ndo ocorreu uma prévia organizagio de tempo
e espago para encontros conjuntos, o que provavelmente nao seria sufi-
ciente dada a demanda de atividades que cabem aos professores, como
as correcbes de avaliagdes, elaboracdo de atividades, preenchimento de
documentos on-line, atendimento aos pais.

Pensar em planejar ndo é algo simples, ou reduzido a preen-
cher formulérios para cumprir pedidos da administragio escolar. Como
pontua Libaneo (1994, p. 222), “[...] o planejamento ¢ um processo de
racionalizagdo, organizagdo e coordenacdo da agao docente, articulando
a atividade escolar e a problematica do contexto social’, por isso preci-
sa de tempo e articulado entre a equipe escolar. Assim, estd posto no
Curriculo Base de SC (Santa Catarina, 2021a) ao dizer que a atua¢io
docente deve estar calcada numa dinamica de planejamento integrado
interarea e entre areas, culminando em situagdes de aprendizagem em
que os estudantes sejam o centro do processo educativo. Mas para que

isso ocorra sdo necessarios sim os momentos destinados e organizados
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em fungdo do encontro entre os docentes, no minimo por area do co-
nhecimento, de forma que o grupo possa planejar as aulas e atividades
diversificadas com carater integrador, sem atrelar aos momentos de pa-
radas individuais (hora-atividade).

Na sequéncia, ganha destaque enquanto componente curri-
cular nos itinerarios formativos o Projeto de Vida, conceito este que se
apresenta como “[...] estratégia de reflexdo sobre trajetdria escolar na
construcdo das dimensdes pessoal, cidada e profissional do estudante”
(Brasil, 2018). Objetiva oportunizar experiéncias para fortalecer a au-
tonomia e protagonismo, bem como responsabilidade pelas escolhas
futuras. Alinhado ao projeto pedagdgico dispde-se a desenvolver o au-
toconhecimento, autonomia, tomada de decisio e sentido a existéncia
(Santa Catarina, 2021a). O docente responsavel pode ser de qualquer
area, contudo seu perfil exige empatia, flexibilidade, aberto ao dialogo
e passar confianga ao estudante. Outra peculiaridade é relativa ao pro-
cesso avaliativo, sem mensurar peso quantitativo, exige pareceres ava-
liativos que tratam da dimensao global (pessoal, cidada e profissional) e
autoavalia¢do. Para Cechinel e Mueller (2021), esse processo formativo
responsabiliza o sujeito, isto ¢, o proprio estudante por sua trajetoria de
sucesso ou fracasso, ainda, acrescentamos a forma egocéntrica contida
nesse tipo de abordagem, pois se vislumbra muito o EU ao tratar de au-
tonomia, autoconhecimento, autocuidado e outro vocabulos de sentido
proximo.

Conduzir o estudante a pensar e projetar o proprio futuro é
colocar o professor numa seara equivocada, ndo basta somente ser em-
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patico e demais adjetivos mencionados no paragrafo acima, pois com-
pete a ele mexer com a individualidade, valores e crengas familiares, na
ideia de uma projecao futura e que demanda escolhas. Mesmo que o
documento ndo aponte para isto, ndo ha como néo tocar no psicologico
do estudante, talvez num momento até de vulnerabilidade. Infelizmente,
estamos longe do pensamento de bell hooks® (2017, p. 18), que é preciso
desconstruir a imagem de que na dindmica de sala de aula “o professor
sempre sera o principal responsavel”, diante de uma situagdo adversa
quem auxilia ou se responsabiliza? Deslocar essa imagem do professor
é dificil pode recair para o proprio estudante que passa a ser visto como
um sujeito autdbnomo e protagonista de sua histdria, tal como o docu-
mento esta delineando.

Propositalmente, deixamos por ultimo, o conceito Juventude,
pois entendemos que todo esse movimento é destinado ao jovem. A
BNCC (Brasil, 2018a), ao contextualizar o Ensino Médio na Educagio
Basica, afirma que a juventude ndo ¢ um momento passageiro que liga a
infancia a idade adulta, mas sim uma categoria de sujeitos que estao em
processo de formagio e, de tal modo, “[...] estao em constante didlogo
com outras categorias sociais, encontram-se imersas nas questdes de seu
tempo e tém importante fun¢do na defini¢do dos rumos da sociedade”
(Brasil, 2018a, p. 463). Ao dar continuidade a leitura e analise desse ex-
certo posto na BNCC, podemos caracterizar a juventude em trés pala-
vras: diversificada, dindmica e ativa; tanto que o documento coloca que
para a atual juventude é necessdria uma nova organizagao escolar.

6 bell hooks ¢ o pseudénimo de Gloria Jean Watkins, grafado com iniciais minusculas
por um posicionamento politico da autora.
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Nesse cendario, o Curriculo Base de SC (Santa Catarina, 2021a)
destinou um de seus capitulos do caderno 1 para discorrer sobre as
multiplas juventudes, perfil e formagao dos sujeitos presentes no Ensino
Médio. A abertura do referido texto menciona a Proposta Curricular do
estado que em todas as suas versoes (de 1991 até 2014) tem assumido o
compromisso com a diversidade como principio formativo. Perante isso,
coloca que a organizagdo escolar precisa estabelecer um planejamento e
postura docente de maneira coletiva, além de compreender os sujeitos
dentro de seus espacos e condi¢des de vida. Para melhor compreender,
ousamos dizer conhecer os jovens que evadem do ambito escolar, o do-
cumento mostra os dados obtidos pelo Apoia (Programa de Combate
a Evasdo Escolar, Aviso por Infrequéncia do Aluno) entre os anos de
2014 e 2019, que menciona “[...] o fato de o estudante considerar a escola
pouco atrativa e pouco util a sua vida ou ndo ter representatividade em
seu projeto de vida” (Santa Catarina, 2021a, p. 28).

Ainda, o texto ocupa vdrios paragrafos discorrendo sobre
a dimensdo “trabalho’, mesmo que os indices ndo sejam tdo elevados
(aproximadamente 8%) dos que abandonam a escola com o propdsito
de inser¢do no mercado de trabalho, porém a escuta ativa dos alunos
apresentadas no Curriculo Base apontou que 39% dos estudantes ma-
nifestaram interesse em cursar itinerarios destinados a educagdo para
o trabalho. Perante o exposto, poderiamos abrir espago para o seguinte
questionamento: se os alunos demandam interesse pelo trabalho e, por
vezes, a evasiao escolar se da por esse motivo, como o NEM estd estru-
turado com carga horaria maior, ou seja, o aluno passa mais tempo na
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escola, ndo agravaria tal situagdo? Para responder a essa pergunta cabe-
ria a estruturagdo de uma nova pesquisa que, neste momento, foge do
escopo central desta tese. Todavia ndo podemos fechar os olhos para essa
situagdo que, quica, no decorrer dos proximos anos seja mais evidente,
principalmente, para os alunos que frequentam o ensino médio no pe-
riodo noturno que passou de trés para quatro anos.

Por fim, a formagdo do sujeito jovem na sua integralidade, as-
sim como em qualquer idade, bem antes de figurar nesses documentos
destinados ao NEM, ja estavam presentes na LDB 9.394/1996 (Brasil,
1996) em seu primeiro artigo, posto que:

Art. 1° A educagio abrange os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivén-
cia humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino
e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagoes
da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

§ 1° Esta Lei disciplina a educagdo escolar, que
se desenvolve, predominantemente, por meio do
ensino, em instituigdes proprias.

§ 2° A educagdo escolar devera vincular-se ao
mundo do trabalho e a pratica social.

Articular o jovem ao mundo do trabalho e pratica social, nada
mais é do que fazer valer-se de um ensino mais significativo, aliando a
teoria com a pratica de maneira a contextualizar com a vida real, esforgo
esse que os professores dentro das condi¢oes que lhe sdo postas ja se
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empenham em fazer, por vezes, até inconsciente ou sem um espago for-
mativo continuo para melhor exercer a fungao docente.

No entanto, percebemos que a conjuntura BNCC e CBTC ao
enfatizar seus esfor¢os para a inser¢dao do jovem no mundo do trabalho
e prepara-los para as adversidades da vida, mesmo que ndo saibam que
elas sejam, e diante de toda a mudanca da estrutura curricular conforme
aqui detalhada, temos a retomada da abordagem tradicional do curricu-
lo, que talha o sujeito de pensar criticamente, pois impera o saber fazer.
Assim, diminui ou retira disciplinas na busca por atender as demandas
do mercado, vislumbramos o passado neste presente.

CONCLUSAO

Diante da reconfiguracao da Educag¢io Bésica, em maior desta-
que para o Ensino Médio, cada Estado precisou adequar seus curriculos
para atender as exigéncias de cunho federal, o que culminou na propos-
ta curricular denominada de Curriculo Base do Territdrio Catarinense,
tanto para o Ensino Fundamental como para o Ensino Médio.

Para, entdo, compreendermos o contexto curricular da rede
publica estadual e alcangarmos o objetivo aqui proposto, em investi-
gar os documentos macros e micros norteadores para o Novo Ensino
Médio, apresentamos sumariamente uma retrospectiva dos documentos
curriculares que ja nortearam a educagio catarinense. Ao todo foram
quatro versoes, que iniciou em 1991 até 2014, depois com a CBTC em
documentos distintos para o Ensino Fundamental, com a publicagao em
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2019, e outro para o Ensino Médio que, por sua vez, configurado em
quatro cadernos, foi apresentado aos docentes no ano de 2021. Tendo
em vista que no ano seguinte, em 2022, ja iniciaria 0 NEM em todas as
escolas do Estado.

Diante desse percurso que realizamos ao estudar as propostas
curriculares presentes agora ou em outros tempos, concluimos que sao
permeadas de avangos e retrocessos. Em especial, o curriculo vigente,
levou-nos a identificar que, das trés teorias do curriculo (tradicional,
critica e pds-critica), estamos sim vivenciando um retrocesso, com um
documento de carater neutro e que se volta para uma formagao técnica,
assim como versa a teoria tradicional, para ajustes e adaptagdes aos mol-
des do que forcas sociais desejam e ndo para que a grande massa possa,
de fato, ascender socialmente.

Contudo, estamos atrelados a incertezas, visto que tramita
pelo Congresso Nacional, em especifico na Camera dos Deputados, o
Projeto de Lei n° 5.230 (Brasil, 2023) para ajustes do formato do NEM,
com o aumento da carga horaria das disciplinas obrigatérias — formagéao
geral basica; obrigatoriedade da lingua espanhola; restrigdo ao uso da
Educagao a Distancia na formagao geral basica; entre tantos outros pon-
tos identificados a partir das demandas da sociedade brasileira.

No entanto, Santa Catarina ja se adiantou e para o ano de 2024
modificou a estrutura curricular do NEM, dentre as mudancas estdo o
cancelamento das aulas no contraturno. Do mesmo modo que para o
ensino noturno volta-se para os trés anos. Nos itinerarios formativos
terdo aprofundamento para os componentes curriculares que compdem
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a formacdo geral basica. Bem como, a exting¢ao das trilhas de aprofunda-
mento, ou seja, o caderno 4 da CBTC deixa de existir.

Diante disso, muitas mudangas serdo enfrentadas pela comu-
nidade escolar, principalmente para professores e alunos que precisam se
adaptar aos novos desafios, sem saber aonde chegar. Por isso, reforcamos
que investigagdes como essas nao podem se encerrar por aqui, pois sao
muitos os desdobramentos que o Ensino Médio continuara a enfrentar.
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