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CARTA PREFACIO

Bagé, 15 de abril de 2026
Prezados leitores!

Escrevo a todos do sul do sul do Brasil, da cidade de Bagé,
na regido da Campanha com forte compromisso de convite a leitura
desta obra tdo significativa. O convite através de uma Carta Prefacio,
nasce inspirado nas idéias de Paulo Freire que tinha por habito e postu-
ra politico-pedagégica o didlogo com seus leitores por meio das Cartas
Pedagdgicas. Desta forma esta Carta Prefacio, além do convite a leitura
¢ um convite ao didlogo sobre o desafio da formac¢ao de professores no
contexto da contemporaneidade.

A obra Curriculo e Formagdo de Professores: Interseccoes entre
Formagdo e Profissdo Docente — Volume 2 apresenta-se como uma contri-
buicio densa, critica e necessaria ao campo educacional brasileiro con-
temporaneo. Ao reunir pesquisas ancoradas em diferentes perspectivas
tedricas, os capitulos aqui organizados abordam o curriculo ndo como
um artefato neutro, mas como um espago de disputa, produgdo de sub-
jetividades e materializagdo de projetos societarios. Trata-se, portanto,
de um livro que ultrapassa a dimenséo técnica da formagdo docente e
se inscreve no horizonte politico-pedagégico da educagao, tensionando
os sentidos da docéncia, da escola publica e do proprio papel social da
educacio.



Ao longo de seus onze capitulos, a proposta constréi uma tessi-
tura analitica que articula trés eixos fundamentais: os processos de sub-
jetivacdo no curriculo, a formagao inicial e continuada de professores e
as praticas curriculares na educagao basica. Essa organiza¢ao nao apenas
confere unidade ao livro, mas também permite aos leitores compreender
a complexidade do campo educativo, marcado por tensdes entre regula-
¢do e autonomia, controle e emancipacdo, padronizagio e diversidade.

O Capitulo I, ao discutir a educagdo empreendedora como me-
canismo de subjetivagdo no curriculo neoliberal, inaugura a obra com
uma analise potente inspirada em referenciais foucaultianos. Ao desta-
car como o discurso do empreendedorismo desloca a responsabilidade
das estruturas sociais para o individuo, os autores demonstram que o
curriculo atua como dispositivo de produgdo de sujeitos “empreende-
dores de si’, alinhados a logica do mercado. Essa reflexao é fundamental
para compreender como politicas curriculares contemporaneas operam
na constituicdo de identidades docentes e discentes, reforcando valores
como competitividade, desempenho e autogestao.

Na mesma diregao critica, o Capitulo II problematiza o
Movimento pela Base e sua atuagdo na consolidacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Ao analisar os discursos e os atores en-
volvidos nesse movimento, o texto aborda a presenga significativa de
agentes privados na formulagdo de politicas educacionais, apontando
para um processo de empresarializacdo da educacdo. A andlise elucida
como a no¢do de “qualidade” é frequentemente capturada por interesses



econdmicos, deslocando o debate educacional de sua dimenséo publica
e democratica.

O Capitulo III desloca o foco para a identidade docente em
contextos de precarizagdo, ressaltando o papel da luta sindical como
espaco de resisténcia. Em um cenario marcado pela intensificagdo do
trabalho docente e pela desvaloriza¢ao profissional, o capitulo reafirma a
importancia da organizagao coletiva como estratégia de defesa da profis-
sao e de constru¢ao de uma identidade docente critica e comprometida
com a transformagao social.

Complementando esse eixo, o Capitulo IV aborda a forma-
¢do dos professores iniciantes e os processos de subjetivagiao docente,
destacando como o curriculo e as condi¢des institucionais influenciam
a constitui¢do da identidade profissional. Ao compreender o professor
como sujeito histdrico e social, o texto refor¢a a necessidade de politicas
formativas que considerem as dimensdes subjetivas, culturais e politicas
da docéncia.

O segundo eixo da obra aprofunda as discussdes sobre for-
macao de professores. O Capitulo V analisa o papel do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) na constituicdo
da identidade docente. Ao tratar das contribui¢des desse programa, o
capitulo reafirma a importincia de politicas publicas que aproximem
teoria e pratica e valorizem a experiéncia formativa desde a graduagao.

O Capitulo VI problematiza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo inicial de professores, especialmente no que
se refere a relagdo entre teoria e pratica no estdgio supervisionado. Ao



questionar a centralidade atribuida a formagdo docente como solu¢io
para os problemas educacionais, o texto aponta para a necessidade de
compreender a educagdo em sua complexidade, articulando dimensoes
estruturais, poh’ticas e institucionais.

Ja o Capitulo VII analisa a formagdo continuada como poli-
tica publica no contexto catarinense, problematizando os desafios e as
contradi¢cdes dessas politicas. Ao confrontar o discurso da valorizagao
docente com as condi¢des reais de implementagéo, o capitulo revela a
distancia entre as intengdes normativas e as praticas efetivas, contribuin-
do para uma reflexao critica sobre a formagédo ao longo da carreira.

O terceiro eixo da obra amplia o olhar para o curriculo na
educacéo bésica. O Capitulo VIII discute os modelos de formagédo conti-
nuada, destacando as perspectivas classica, pratico-reflexiva e emancipa-
toria. Ao defender esta ultima, o texto aponta para a necessidade de uma
formagdo que ultrapasse a ldgica instrumental e promova a autonomia
critica dos professores.

O Capitulo IX aborda a educagéo inclusiva, analisando docu-
mentos normativos que orientam o atendimento de criancas com defi-
ciéncia. Ao reafirmar a educag¢io como direito, o capitulo destaca o papel
do curriculo na promogao da equidade e da justica social, evidenciando
a importancia de praticas pedagdgicas inclusivas.

No Capitulo X, a andlise do Projeto Leitura e Escrita na
Educagdo Infantil (LEEI) revela como politicas voltadas a infancia
também operam na produgdo de subjetividades. Ao problematizar as
concepgoes de infancia, docéncia e alfabetizacdo presentes nos materiais



do projeto, o texto contribui para uma compreensao critica das politicas
educacionais voltadas as primeiras etapas da escolarizagao.

Por fim, o Capitulo XI propde uma reflexdo sensivel e potente
sobre a alfabetizagao, entendida como pratica cultural e experiéncia for-
mativa que envolve corpo, linguagem e mundo. Ao romper com visdes
reducionistas, o capitulo reafirma a alfabetizacdo como processo com-
plexo e profundamente humano, articulado a produgio de sentidos e a
constitui¢ao de sujeitos.

No conjunto, a obra oferece uma contribui¢do significativa
para a formacgéo de professores ao indicar que o curriculo é um campo de
disputas ideoldgicas e politicas. Dialogando com autores como Michael
Apple, Henry Giroux, Tomaz Tadeu da Silva e Antdnio Névoa, os textos
reforcam a ideia de que a formacao docente deve ser critica, reflexiva e
comprometida com a transformacao social. Como aponta Giroux, a edu-
cagdo precisa ser compreendida como pratica de liberdade, e ndo como
mero instrumento de adaptagédo as exigéncias do mercado.

Nesse sentido, o livro se insere nas perspectivas emancipatd-
rias de curriculo, ao questionar a hegemonia de modelos tecnicistas e
neoliberais e ao defender uma educagdo orientada pela justiga social,
pela democracia e pela valoriza¢do da diversidade. A nogédo de curriculo
como pritica cultural e politica, presente ao longo da obra, dialoga com
concepgdes criticas que entendem a escola como espago de resisténcia e
produgdo de novos sentidos.

Além disso, a obra contribui para o fortalecimento de uma
concepgdo de formagao de professores que reconhece o docente como



intelectual critico, capaz de interpretar, problematizar e transformar a
realidade. Essa perspectiva é fundamental no contexto brasileiro, mar-
cado por profundas desigualdades sociais e por constantes disputas em
torno das politicas educacionais.

Em tempos de intensifica¢do das politicas neoliberais na educa-
¢ao, este livro se apresenta como um convite a reflexdo e a resisténcia. Ao
problematizar discursos hegemdnicos e ao valorizar experiéncias forma-
tivas comprometidas com a emancipagao, a obra reafirma a importancia
de uma educagio publica, democratica e socialmente referenciada.

Ler este livro é, portanto, mais do que acessar resultados de
pesquisas: é participar de um debate urgente sobre os rumos da edu-
cacéo e sobre o papel dos professores na construcido de uma sociedade
mais justa. Trata-se de uma leitura indispensavel para todos aqueles que
acreditam na educagdo como pratica de transformacdo e na formacio
docente como espago de produgio de sentidos, saberes e possibilidades.

Desejo que todos os leitores desta produgéo coletiva se sintam
convidados e inspirados em manter a resisténcia e a luta cotidiana nas
escolas e universidades como forma de esperangar, como nos diz Freire,
ndo aquela esperanga da espera, mas aquele movimento que mantém
nossa cren¢a permanente na forca transformadora da Educagéo.

Uma excelente leitura a todos!

Com um fraterno abrago carregado pela brisa que ja sopra na

fronteira, nesta manha de outono.

Professora Ana Cristina da Silva Rodrigues-Unipampa
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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
Katiana Possamai Costa, retine estudantes de graduacio, pos-graduagao
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, 2026, completa 12 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 Formagéo de Professores: Interseccoes en-
tre Formagao e Profissao Docente Volume 2” retine onze capitulos com-
postos por artigos dos pesquisadores integrantes do grupo de pesquisa. O
objetivo deste livro ¢ oportunizar aos leitores possibilidades de reflexdes
sobre o campo da formagao de professores voltadas a complexidade do
curriculo, sobretudo, na constituicdo da profissdo docente. Os capitulos
articulam a tematica central da obra e resultam de estudos e pesquisas
desenvolvidas no grupo de pesquisa nos dois ultimos anos. Os capitulos
foram organizados em trés eixos tematicos.

13 SUMARIO



O primeiro eixo, intitulado Curriculo e os Processos de
Subjetivagdo envolve os capitulos 1, 2, 3 e 4.

O capitulo 1 “Curriculo e Processos de Subjetivagdo da
Docéncia’, direciona o olhar para o individuo que se constitui como
sujeito, tomando por base as teoriza¢des 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 “Movimento pela Base (Comum Curricular
Nacional) como Estratégia de Alinhamento entre Educagio e
Neoliberalismo”, os autores problematizam o discurso divulgado no site
oficial do movimento, que se apresenta como espaco de parceria, unido
e garantia de educagdo de qualidade para todos. No entanto, questio-
nam qual o projeto de educagdo é perceptivel no projeto Movimento
Pela Base, buscando responder a partir de uma pesquisa bibliografica e
documental.

O capitulo 3 sobre “A Identidade Docente em Tempos de
Precarizagdo: o Papel da Luta Sindical na Defesa da Profissao” defende
a organizagdo sindical como espago de resisténcia politica e pedagogica,
capaz de preservar e fortalecer a identidade profissional dos professores.
O estudo tem como objetivo principal compreender como as politicas
neoliberais impactam essa identidade, com base em referenciais tedri-
cos e em pesquisas desenvolvidas no Programa de Pés-Graduagdao em
Educagao da Universidade do Extremo Sul Catarinense.
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O capitulo 4, com o titulo “Professores Iniciantes, o Curriculo
e os Processos de Subjetivagao Docente”, analisar como o curriculo in-
fluencia a formagdo da identidade profissional de professores iniciantes,
a partir de uma pesquisa qualitativa de carater bibliografico e exploraté-
rio, fundamentada em autores como Michael Huberman, Tomaz Tadeu
da Silva e Michel Foucault. A proposta é compreender o professor como
sujeito historico, cultural e politico, constituido nas relagdes institucio-
nais que atravessam seu cotidiano profissional.

O segundo eixo tematico, Curriculo e Formagédo de Professores,
envolve os capitulos 5,6 e 7.

O capitulo 5 aprofunda a tematica referente a formagao ini-
cial de professores, com o titulo “O Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagao a Docéncia e a Constituicdo da Identidade Docente na
Perspectiva dos Estudantes da Uniplac”, de modo que se debruga sobre o
papel do Programa Institucional de Bolsade Iniciagaoa Docéncia (PIBID),
politica publica promovida pela Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e, assim, compreender como o
PIBID contribui para a constitui¢ao da identidade docente de estudantes
da Universidade do Planalto Catarinense (UNIPLAC).

O capitulo 6 “Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao Inicial de Professores: Concep¢ao de Teoria e Pratica em
Destaque no Estagio Curricular Supervisionado” discute a formagao de
professores como elemento central para a qualidade da escola publica,
problematizando se apenas uma boa formacio docente é suficiente para
garantir uma educagdo de qualidade. Destaca a complexidade do campo
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formativo, que envolve diferentes modelos, concepgdes e instituigdes. O
objetivo ¢ analisar como a DCN/2024 organiza a relacao entre teoria e
pratica, especialmente no estagio supervisionado, situando a formagéo
docente no contexto mais amplo da racionalidade neoliberal.

O capitulo 7, “Formagdo Continuada como Politica Publica de
Professores no Territdrio Catarinense”, tem como objetivo analisar as
politicas de formagao continuada em Santa Catarina, com foco na Meta
16 do Plano Estadual de Educac¢do (PEE/SC) e na Portaria n° 901/2024.
A pesquisa, de abordagem qualitativa e carater bibliografico-documen-
tal, busca discutir os impactos da formagao continuada; apresentar as
contribui¢des das politicas estaduais; e confronta-las com o ideario de
valorizacio docente.

O terceiro eixo tematico, Curriculo na Educagédo Basica, envol-
ve os capitulos 8,9, 10 e 11.

O capitulo 8 discute os movimentos histdricos e concei-
tuais da formagdo docente, com o titulo “A Formac¢édo Continuada em
Movimento: entre o Real e o Possivel”. Nesse sentido, aborda modelos de
formacao continuada (classico, pratico-reflexivo e emancipatorio-politi-
co) e analisa como a formagdo continuada ofertada, atualmente, na rede
estadual de Santa Catarina se configura, buscando compreender tanto
os movimentos formativos reais quanto suas possibilidades de avango.

O capitulo 9, intitulado “Orientagdo Curricular para o
Atendimento de Criangas com Deficiéncia: uma Andlise de Documentos
Normativos na Perspectiva da Educacio Inclusiva’, apresenta as discus-
soes acerca da funcéo social da escola como eixo central do debate edu-
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cacional, destacando que, no Brasil, documentos como a Constitui¢ao
da Republica Federativa do Brasil de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional 9.394/1996 e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia 13.146/2015 asseguram a educagdo como direito de
todos, atribuindo a escola o papel de promover inclusao, igualdade e
formacéo cidada.

O capitulo 10, “Governamento da Infiancias: uma Analise
dos Cadernos do Projeto LEEI”, destaca o Projeto Leitura e Escrita
na Educagao Infantil (LEEI), implementado em 2024 no ambito do
Compromisso Nacional Crian¢a Alfabetizada, com foco na formagao de
professoras da Educagédo Infantil. O objetivo é compreender quais con-
cepgoes de infancia, docéncia, leitura e escrita emergem dos cadernos do
projeto e como eles orientam praticas e identidades na Educagao Infantil
contemporanea.

O capitulo 11, “Alfabetizar com o Corpo Todo: entre Curriculo,
Linguagem e Experiéncia Formativa’, é um ensaio teérico-reflexivo que
problematiza concepgdes restritas de alfabetiza¢ao centradas apenas na
decodificagdo da escrita. Defende que alfabetizar é uma pratica cultural,
politica e simbdlica, envolvendo producao de sentidos e constituicdo de
sujeitos, em que corpo, linguagem e mundo se articulam.

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

A EDUCACAO EMPREENDEDORA COMO
MECANISMO DE SUBJETIVACAO NO
CURRICULO NEOLIBERAL

Fabricio Filisbino !
Ricardo Luiz de Bittencourt 2

Dieniffer da Costa Martins 3

! Graduado em Filosofia e Pedagogia. Doutorando em Educagao pelo PPGE/UNESC.
Integrante do Grupo de Pesquisa Politicas, Saberes e Préiticas de Formagio de
Professores. Bolsista CAPES/UNESC. Professor da rede estadual de Santa Catarina.
E-mail: fabriciofili@gmail.com

?Graduado em Filosofia e Pedagogia. Doutor em Educagao pela Universidade Federal
do Rio Grande do Sul - UFRGS. Integrante do Grupo de Pesquisa Politicas, Saberes e
Praticas de Formagao de Professores. Professor da rede estadual de Santa Catarina e da
Universidade do Extremo Sul Catarinense - UNESC. E-mail: rlb@unesc.net

* Graduanda em Pedagogia pela Universidade do Extremo Sul Catarinense - UNESC.
Integrante do Grupo de Pesquisa Politicas, Saberes e Praticas de Formagao de Professores.
Bolsista PIBID/UNESC. E-mail: dieniffermartins123@gmail.com
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INTRODUCAO

A crescente incorpora¢do do empreendedorismo nos curri-
culos escolares tem produzido novas formas de pensar a educagdo e o
proprio papel do estudante. No contexto do Novo Ensino Médio brasi-
leiro, observa-se a dissemina¢ao de um discurso que associa autonomia
e sucesso a capacidade de empreender. Essa tendéncia, sustentada por
politicas publicas e por organismos internacionais, tem promovido uma
reconfiguragdo nas praticas pedagogicas e nos modos de subjetivagao
contemporaneos.

Este artigo parte da inquietacao de um professor de Ciéncias
Humanas da rede estadual de Santa Catarina diante dessa pressao cres-
cente para formar estudantes empreendedores. Tal inquietagdo conduz a
seguinte pergunta de pesquisa: como a educagdo empreendedora opera
como mecanismo de subjetivagdo no curriculo neoliberal?

A partir dessa problematizagdo, o objetivo geral consiste em
compreender a educagdo empreendedora como mecanismo de subjeti-
vagdo no curriculo neoliberal. Para tanto, estabelecem-se os seguintes
objetivos especificos: analisar a subjetivagdo como pressuposto dos
modelos socioecondmicos; explicitar as reconfiguragdes do curriculo
neoliberal; e discutir a educagdo empreendedora frente aos mecanismos
de subjetivagao.

O percurso tedrico-metodolégico fundamenta-se na abor-
dagem de matriz foucaultiana, buscando compreender os modos de
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constitui¢ao do sujeito a partir das praticas discursivas e dos dispositivos
educacionais. Assim, o estudo constroi relagdes entre o pensamento de
Michel Foucault, os aportes criticos de Dardot e Laval sobre a raciona-
lidade neoliberal e as formulagdes contemporineas sobre o curriculo
e a educagdo empreendedora. As analises sdo apoiadas em produgoes
culturais, metaforas mitoldgicas e livros didaticos do Novo Ensino
Médio, particularmente os de Projeto de Vida e Ciéncias Humanas, a fim
de examinar como os discursos do empreendedorismo sao veiculados e
internalizados como praticas de si.

A estrutura do capitulo desenvolve-se nos seguintes movi-
mentos: inicialmente, discute-se o conceito de subjetivacao e sua relagao
com os modelos socioecondmicos; em seguida, analisam-se as recon-
figuragdes do curriculo na racionalidade neoliberal; posteriormente,
examina-se a educa¢do empreendedora como prética de subjetivagio; e,
por fim, apresentam-se reflexdes criticas sobre os efeitos dessa racionali-
dade, ilustrados pelo mito de fcaro, que simboliza os riscos de se tomar
o empreendedorismo como solucido universal para as contradi¢gdes do
capitalismo contemporaneo.

A SUBJETIVACAO E OS MODELOS SOCIOECONOMICOS

Conta-se que Licurgo, o grande legislador de
Esparta, teria alimentado inicialmente dois ca-
chorrinhos de uma ninhada com o mesmo leite,
mas depois manteve um deles dentro da cozinha,
e o animal foi engordado ao longo do tempo, ao

21



passo que deixou o outro habituar-se a viver nos
campos, ouvindo o som da trompa e da corneta
de caga. Mais tarde, para mostrar aos lacedemo-
nios que os homens se comportam com o modo
como sdo criados, Licurgo levou os dois cachorros
a praga do mercado e p0Os diante deles, a uma certa
distancia, um prato de sopa e uma lebre. Soltos, um
dos cies foi em diregdo ao prato, e 0 outro correu
atras da lebre. E, no entanto, ambos pertencem a
mesma ninhada, disse ele (La Boétie, 2016, p.39).

A narrativa presente no Discurso da Serviddo Voluntdria, de
Etienne de La Boétie (1530-1563), pode ser compreendida como uma
chave de leitura para refletir sobre o modo como as praticas educativas se
articulam as praticas de governo e de subjetivagdo. E mais eficaz moldar
os habitos e as condutas de um sujeito desde a infancia do que transfor-
ma-los na vida adulta. Assim, a educa¢io opera como um mecanismo
de constitui¢do de sujeitos adaptados as normas e expectativas sociais,
de modo que dificilmente conseguem imaginar outras formas possiveis
de existéncia além daquelas que lhes foram apresentadas desde o inicio
de sua formacio.

Por isso, nos ultimos séculos, e de modo mais intenso nas tlti-
mas décadas, observa-se um crescente interesse pelo processo educativo
de criangas e jovens, tanto entre os filhos das elites quanto entre os das
classes populares. Tal interesse ndo decorre apenas do desejo por uma
sociedade letrada, civilizada ou emancipada, mas expressa, sobretudo,
a necessidade de consolidar e perpetuar um sistema econdmico que se
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sustenta pela escola e pela educagdo como instrumentos de governanga
e manutencio da ordem social.

A proposta, no entanto, ndo consiste em emitir juizos de valor
ou estabelecer um lado certo ou errado, mas em compreender os modos
pelos quais determinadas praticas de governo se constituem e operam na
produgdo de subjetividades. Inspirada no que Foucault (2013) descreve
como uma genealogia cinza, trata-se de um caminho de investigagdo
voltado a observacido dos acontecimentos ordindrios, das técnicas e dos
discursos que sustentam formas especificas de governamento e de con-
dugdo das condutas. O interesse nao esta nas respostas ou prescrigoes,
mas nos processos que tornam possivel a emergéncia dessa racionalida-
de educativa e nos efeitos que produz sobre os sujeitos.

O modelo disciplinar, tal como descrito por Foucault em Vigiar e
Punir (2004) e Histéria da Sexualidade I (2014), nos ensinou que é possivel
transformar uma massa amorfa de humanos4 em uma sociedade organi-
zada e produtiva. Inegavel é que a disciplina funcionou muito bem desde o
periodo histérico no qual foi empregada, séculos XVII, XVIII e XIX. Como
ocorre em diferentes momentos histdricos, praticas antigas sao reelabora-
das sob novas formas, de maneira que o sistema disciplinar resulta de um
conjunto de expertises oriundas do modelo monastico, posteriormente,
aperfeigoadas por outros setores da sociedade, como o da satde.

*Opta-se pelo termo humanos apenas por conveniéncia de leitura, ciente de que Foucault
evita essa designagido em razdo de suas implica¢des com a tradigdo humanista. A escolha
busca contornar o uso do termo homem, centrada na figura masculina como representagdo
universal da humanidade, o que se mostra inadequado no contexto contemporéaneo, sem
recorrer a expressoes que soariam artificiais ou metaféricas. Trata-se, portanto, de uma
opgao terminoldgica provisoria, reconhecendo seus limites conceituais.
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O cuidado meticuloso com o tempo, a divisdo quadricular do
espaco e a fragmenta¢do minuciosa das atividades visavam ndo apenas
extrair o maximo de utilidade do corpo, mas também produzir sua
docilidade e evitar desperdicios de recursos e de tempo. Esses proce-
dimentos, descritos por Foucault (2004), revelam a racionalidade disci-
plinar que organizou os espagos e os sujeitos nas institui¢oes modernas,
articulando o controle minucioso dos corpos as demandas emergentes
da produgdo capitalista. Nesse contexto, a escola assumiu papel central
na formagao de uma forca de trabalho ajustada as exigéncias da indus-
tria, convertendo-se em um aparato estratégico para a normalizacao das
condutas e para a reprodugdo das relagdes de poder que sustentaram o
desenvolvimento do sistema capitalista.

Com o avango das praticas disciplinares e a intensificagdo das
tecnologias industriais, a indudstria progrediu, chegando até sua versao
4.0, caracterizada pela integracdo das tecnologias digitais avangadas,
como internet das coisas (IoT), inteligéncia artificial, big data e compu-
tacdo em nuvem, de forma a promover a transformacdo dos processos
de fabricagdo, a automagcéo inteligente, a comunicagdo entre maquinas
e a tomada de decisdes baseada em dados em tempo real (Filisbino
et al., 2025).

Diante disso, a economia politica, impulsionada pela industria,
precisou se modificar, o que resultou no que chamamos de neoliberalis-
mo. Foucault em O Nascimento da Biopolitica (2008), curso ministrado
no Collége de France entre 1978-1979, analisa a emergéncia do neolibe-

ralismo como uma racionalidade politica e econdmica baseada na nogéo
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de governanga, com énfase no papel do mercado na regulacao da socie-
dade e a importancia do individuo como empreendedor de si mesmo.

A partir dos anos 1970, o neoliberalismo emergiu como um
paradigma dentro do sistema capitalista, marcado pela aparente redugdo
do papel do Estado, que, na pritica, fortalece sua atuagdo em prol da
defesa e expansdo dos interesses do mercado. Esse projeto, permeado
por discursos persuasivos, progressivamente impde a opinido publica a
crenga na necessidade de reformas no mundo do trabalho para garantir
a estabilidade economica (Souza; Assungdo, 2017).

Na América Latina, essa dindmica se refletiu na iniciativa dos
grupos econdmicos dominantes em abrir os mercados a concorréncia
internacional, a0 mesmo tempo em que se observava a redugdo das
instituicoes de protegdo social outrora sob sua responsabilidade (Souza;
Assuncgdo, 2017). Essa aparente dicotomia entre reducio do Estado e
seu papel ativo no fortalecimento do mercado revela uma intrincada
dinamica entre poder econdmico e politico, permeada por interesses de
classe e ideologias dominantes. Em contraste com o liberalismo classico,
o neoliberalismo utiliza a maquina estatal como uma mola propulsora
do mercado.

Com as reformulagdes politicas e as novas exigéncias do
cenario de trabalho, o antigo modelo disciplinar ja ndo dava conta de
produzir o tipo especifico de trabalhador para a sociedade desejada.
Foi, entdo, que o neoliberalismo se entrelagou a estrutura educacional,
moldou suas fun¢des em conformidade com as demandas da industria e
das necessidades profissionais. Nessa conjuntura, preconizou-se a forja
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de “uma escola moderna, atualizada, comprometida com o mercado de
trabalho, ou seja, orientada para sobreviver as novas demandas no mun-
do globalizado e competitivo” (Souza; Assungao, 2017, p. 54).

Em suma, o que estd em pauta ndo é o desaparecimento das
técnicas de poder disciplinar, mas a sua rearticulagdo. As praticas de
vigilancia e normalizagdo que outrora operavam sobre os corpos deslo-
cam-se para o campo da gestao de si, orientando o individuo a governar
sua propria vida segundo parametros de eficiéncia e produtividade. Essa
transformagdo marca o deslocamento do poder disciplinar, centrado na
obediéncia, para um poder neoliberal, que opera pela indugdo a uma
suposta autonomia e pela responsabilizacio individual.

AS RECONFIGURACOES DO CURRICULO NEOLIBERAL

O contexto educacional brasileiro, a partir da década de 1990,
passou a ser progressivamente permeado por reformas orientadas por
redes de politicas neoliberais. Essas reformas foram impulsionadas pela
atuacao de organismos internacionais como o Banco Mundial (BM), o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Fundo Monetario
Internacional (FMI), a Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagao,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Organizagao para a Cooperagdo e
o Desenvolvimento Economico (OCDE) e a Organizagdo dos Estados
Ibero-Americanos para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura (OEI). Tais
institui¢oes difundiram a concep¢ao de que o Estado ¢ ineficiente e de
que a iniciativa privada representa o modelo de eficicia e inovagdo a
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ser seguido. Como resultado, consolidou-se a ideia de que a educagao
deveria se organizar segundo principios empresariais, baseados em pro-
dutividade, desempenho e competitividade (Pavan; Backes, 2016).

Esse movimento ndo é exclusivo do Brasil. Conforme Ball
(2010), a educagdo passou a integrar um circuito global de politicas que
favorece a mercantilizagdo e a privatizacdo dos sistemas de ensino, ainda
que em graus e formas distintas entre os paises. Trata-se de um processo
de alcance transnacional, que atravessa curriculos, metodologias, ava-
liagoes e formas de gestdo, configurando novas formas de governanga
educacional. A expansdo dessas politicas combina pressdes externas,
vinculadas a atuagdo de organismos financeiros e corporagdes multina-
cionais; e dinAmicas internas, expressas na introducdo de mecanismos
de mercado na administra¢ao das escolas publicas.

Um dos exemplos mais expressivos desse processo ¢ a formu-
lagdo da BNCC. Embora apresentada como uma politica ptblica voltada
a melhoria da qualidade da educagéo, sua elaboragao esteve fortemente
associada a fundagdes empresariais, consultorias privadas e especialistas
vinculados ao setor corporativo, em detrimento da ampla participagao
de professores, sindicatos e movimentos sociais (Souza; Martiniak; Valle,
2025). O resultado foi a produgao de um curriculo nacional alinhado as
demandas do mercado de trabalho e aos discursos de empregabilidade,
reforcando a légica da educagio voltada a formagdo de competéncias e a
gestao eficiente de resultados.

O que estd em pauta, portanto, é a necessidade de afirmagéo
de habilidades e competéncias adequadas a industria 4.0, ndo basta um
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sujeito individualizado e ordeiro, ¢ mais interessante o desenvolvimento
de um olhar cooperativo e criativo. Por isso, o sujeito competente, segun-
do a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), deve ter: conhe-
cimento; pensamento cientifico, critico e criativo; repertdrio cultural;
comunicagao; cultura digital; trabalho e projeto de vida; argumentacéo;
empatia e cooperagdo; autonomia e protagonismo; consciéncia ecologi-
ca. Mas, sobretudo, ele precisa ser um empreendedor de si mesmo.

Nesse cenario, ndo se observa uma privatizacdo integral da
educagdo publica, todavia sua reconfiguragdo curricular pela raciona-
lidade empresarial. Como aponta Ball (2010), os servigos educacionais
tornaram-se campos estratégicos de investimento e lucro, com o Estado
assumindo o papel de financiador e regulador. A privatizagao, sendo
assim, manifesta-se em multiplas dimensdes, da gestdo escolar e da pro-
dugdo de materiais didaticos a oferta de plataformas digitais e programas
de formagdo, o que instaura uma nova cultura de performatividade e
accountability.

Nesse arranjo, ainda que formalmente publica, a escola passa
a ser administrada segundo parametros de eficiéncia e competitivida-
de préprios do setor privado. Como analisam Gandin e Lima (2015), o
Estado deixa de assegurar a educagdo como direito social, assumindo
o papel de regulador e fiscalizador da agdo privada. A oferta publica é,
assim, convertida em um servigo subordinado a critérios de produtivi-
dade, eficicia e rentabilidade.

Para que essa racionalidade se efetive, é necessario operar uma
mudanga nas subjetividades, nos modos de pensamento e nas formas
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de organizagdo dos individuos. Por essa razdo, o neoliberalismo, a par-
tir de maltiplas fontes e dispositivos, tem investido intensamente nessa
construgdo discursiva, uma vez que os discursos nio apenas descrevem
o mundo, mas produzem realidades.

MUDANDO O MINDSET

De acordo com a Sociedade Brasileira de Coaching (SBC,
2025)5, para tornar os sujeitos empreendedores é preciso mudar o
Mindset, ou seja, a forma como as pessoas pensam sobre as coisas, sobre
si mesmas, sobre a vida. Aspecto muito similar aquilo que se encontra
nos livros didaticos de Projeto de Vida do Novo Ensino Médio:

“Configurar” o cérebro significa mudar a forma de
pensar de acordo com a situagio, ou seja, mudar o
modelo mental. Pessoas que cultivam um modelo
mental positivo costumam colocar-se na posi¢do
de protagonistas da prépria vida e escolhem, de
modo auténomo, como podem melhorar a cada
dia e a cada situagdo (Fraiman, 2020, p. 62).

A recomendagdo do livro didatico do componente curricu-
lar Projeto de Vida ¢ clara: identifique o objetivo que deseja alcangar.
Mantenha sua mente otimista e positiva, com um modelo mental de

> Veja o site da associagao disponivel em: https://sbcie.com.br/. Acesso em: 11 de out.
2025.
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crescimento. Seja proativo, faga acontecer. Lute por seu objetivo com
alegria. Reprograme seus comportamentos nao tao positivos. Reconheca
claramente onde estda no momento (Fraiman, 2020, p. 65).

O livro propde vencer as vulnerabilidades: “nao é possivel es-
colher as situagdes que se deseja viver, mas ¢ possivel escolher o modo
como se deseja passar por elas” (Fraiman, 2020, p. 31). As duvidas e as
insegurangas sdo proprias dos seres humanos; porém, mais importante
é saber, apesar disso, da possibilidade de prosseguir, sem certezas ou ga-
rantias, mas com determinacio, para ter a chance de viver uma vida ple-
na, aceitando quem se é e o que se sonha, com dignidade e valor préprio.

A relagdo entre Psicologia Positiva e modelos mentais é notavel
na medida em que ambos buscam influenciar a maneira como os indi-
viduos pensam e percebem o mundo ao seu redor. Tedricos como Carol
Dweck (2017), conhecida por sua pesquisa sobre mindset, e Martin
Seligman (2019), um dos pioneiros da Psicologia Positiva, destacam a
importancia de moldar/adestrar os padrdes de pensamento para promo-
ver o bem-estar e o sucesso pessoal. Ao reconfigurar os modelos mentais,
as pessoas podem adotar uma postura de crescimento, permitindo-lhes
enfrentar desafios com resiliéncia e determinagdo, caracteristicas ditas
fundamentais para o florescimento humano.

A articulacdo entre os discursos de mudanca de mentalidade
e os processos de subjetivagdo evidencia um deslocamento das formas
tradicionais de governo para mecanismos mais sutis de autogestao. Essa
modalidade de subjetivagdo opera pela interiorizagao de praticas de au-
tocuidado e aperfeicoamento continuo, nas quais o sujeito é chamado a
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gerir a propria vida segundo ideais de desempenho e superagdo. Ainda
que orientada por referéncias externas, essa dindmica torna a ascensao
pessoal uma tarefa moralizada e internalizada, inscrita na légica da res-
ponsabilidade individual.

A subjetivagao pelo cuidado de si mesmo (epimeéleia heautou)
¢ um conceito grego complexo e rico, enraizado na cultura grega e dis-
cutido na obra Histéria da sexualidade 3 (Foucault, 2009). Esse termo
refere-se a pratica de cuidar de si, preocupar-se com a prépria formagao,
cardter e virtudes. Diferentemente do modelo disciplinar, com as impo-
sicoes de vigilancia e punigéo, essa forma de subjetivacao é internalizada,
tornando os valores parte integrante do sujeito. Enquanto na disciplina
é possivel identificar o detentor da ordem e critica-lo, no processo de
autossubjetivacdo, a autocritica prevalece, pois parece que o individuo
escolheu ser como ¢, embora nem sempre essa percepgio corresponda
a realidade.

A dominancia dos discursos sociais, como exemplificado no
livro didatico, exerce um poder significativo ao estabelecer e legitimar
determinados padroes de pensamento e comportamento, muitas vezes,
relegando outras formas de ser e agir a margem. Nesse contexto, a énfase
na transformacao do mindset pode, inadvertidamente, reforcar ideais
de produtividade, competitividade e individualismo, negligenciando as
questdes socioecondmicas e impor limitages desproporcionais a certos
grupos.
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O EMPREENDEDOR DE SsI

O livro didatico da area de Ciéncias Humanas para o Novo
Ensino Médio traz a definicdo de empreender como “colocar em pratica,
realizar uma tarefa de dificil execu¢do. Um de seus derivados, o termo
empreendedorismo, esta em evidéncia atualmente, ligado a capacidade
de criar negdcios, fornecer produtos e servicos” (Boulos Junior et al.,
2020, p. 108). O sujeito empreendedor é descrito como aquele que iden-
tifica novos problemas oportunidades para desenvolver solugdes inova-
doras, criativas, a0 mesmo tempo gerando renda ao empreendedor e
impactos sociais positivos (Boulos Junior et al., 2020).

Por outro lado, emerge a visio do empreendedorismo como
uma resposta neoliberal ao desemprego, com muitos individuos que
“ndo encontram recolocagdo no mercado de trabalho e lancam-se ao
empreendedorismo” (Boulos Junior et al., 2020, p. 110). Essa aparente
solucdo torna-se ainda mais pronunciada em momentos de crise, como
durante a pandemia de COVID-19, em maio de 2020, quando os indices
de desemprego no Brasil atingiram 12,9 milhoes de pessoas, o que im-
pulsionou o empreendedorismo por necessidade (Boulos Junior et al.,
2020).

A abordagem do empreendedorismo como solugdo para o de-
semprego desvela uma perspectiva que, ao invés de tratar as raizes estru-
turais do problema, atribui a responsabilidade ao individuo pela sua falta
de criatividade diante de circunstancias adversas. O empreendedorismo
passa a ser o “caminho central para construir mecanismos de geragao e
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distribui¢ao de renda e disseminagdo de tecnologias e praticas inovado-
ras” (Boulos Junior et al., 2020, p. 110).

Essa construcao discursiva do livro didatico (Boulos Junior et
al., 2020) projeta o Brasil como um espago naturalmente vocacionado
ao empreendedorismo, sustentando-se em representacdes culturais e
econdmicas que exaltam a iniciativa individual e a superagdo das ad-
versidades. A ideia de uma “capacidade empreendedora genuina dos
brasileiros” converte tragos histéricos de improvisagao e resisténcia em
competéncias valorizadas pelo mercado e desloca o foco das desigualda-
des estruturais para o mérito pessoal. Da mesma forma, o apelo a “for¢a
para superacgao de dificuldades e desafios” refor¢a a moral da resiliéncia
individual, despolitizando as condi¢des materiais que produzem tais
desafios. A “abertura do mercado a novos negdcios e tecnologias” e a
implementagdo de “programas governamentais que promovem o em-
preendedorismo” expressam a incorpora¢io da racionalidade neoliberal
as politicas educacionais e economicas, nas quais o investimento em si
mesmo substitui o direito social e a acio coletiva como motores de trans-
formacao. Assim, o empreendedorismo ¢ elevado a condi¢do de valor
social e moral, que produz sujeitos ajustados as demandas de autogestao,
competitividade e permanente desempenho.

Essa perspectiva empreendedora como solugao neoliberal ecoa
nas ideias de Michel Foucault sobre a transformacio do homo oeconomi-
cus no empresario de si mesmo:
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0 homo oeconomicus é um empresario, € um em-
presario de si mesmo. Essa coisa é tdo verdadeira
que, praticamente, o objeto de todas as analises
que fazem os neoliberais serd substituir, a cada ins-
tante, o homo oeconomicus parceiro da troca por
um homo oeconomicus empresario de si mesmo,
sendo ele proprio seu capital, sendo para si seu
produtor, sendo para si mesmo a fonte de [sua]
renda (Foucault, 2008, p. 311).

O discurso neoliberal convoca os individuos a se conceberem
como entidades empresariais, em conformidade com os principios da
ideologia capitalista remodelada, um sujeito-empresa. Dentro desse
contexto, ha uma construcio discursiva endossando a ideia de que ao
adotar o papel de empresario ou empreendedor, o individuo assume
tanto os beneficios quanto as responsabilidades inerentes a essa posicao.
No entanto, a sustentabilidade de seu empreendimento, bem como a sua
propria, ndo é garantida. Frequentemente, encontra-se em uma posi¢ao
de concorréncia precaria no mercado, em que se assemelha mais a um
trabalhador autdbnomo do que a um empresario (Candido, Silva, 2022).

A observagao dessa construgdo discursiva ¢ intrigante, pois
tende a obscurecer a presenca da exploracdo, a0 mesmo tempo que
enfatiza as potenciais vantagens de ingressar no universo empresarial,
ainda que essas sejam acessiveis apenas a uma minoria. Assim, o su-
jeito-empresa se vé, frequentemente, isolado na administragio de seu
proprio negdcio, sem reconhecimento adequado das dinamicas de po-
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der e desigualdade subjacentes ao contexto empresarial contemporaneo
(Candido, Silva, 2022).

Cada individuo, na légica neoliberal, passa ser uma
unidade de investimento e uma poténcia empreen-
dedora: considerando-se a si proprio como um
empreendimento, cada sujeito aceita de antemao a
ideia de que sua eventual ruina ou exclusio se deve
ao fato de ndo ter feito os investimentos certos nos
momentos certos. Em tal 16gica, mercado e Estado
se aproximam e se fundem em momentos estraté-
gicos e, principalmente, na educagdo dos sujeitos
e nos investimentos sobre as condicoes de vida da
populagdo. Mercado e Estado tornam-se parceiros
aliados na capitalizagdo dos individuos (Fabris;
Lopes, 2013, p. 57).

O empreendedor ¢é aquele que se adapta as regras impostas pelo
mercado, em que a competi¢ao desempenha um papel crucial. Na socie-
dade neoliberal, a concorréncia é inerente ao funcionamento do merca-
do. Assim, cada participante busca, de maneira constante, superar os ou-
tros e a si mesmo em uma luta continua pela lideranga e sobrevivéncia.
Esse processo de autotransformagido é alimentado pela necessidade de
superagao na dinamica competitiva. Segundo a analise de Dardot e Laval
(2014), essa competicdo gera um efeito contagioso, leva os participantes
a imitar os mais bem-sucedidos, aumenta sua vigildncia e, progressiva-
mente, fomenta o desenvolvimento do empreendedorismo, que emerge
como a for¢a motriz por tras da competi¢ao. “Orientados pelas logicas
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empresariais do empreendedorismo, da competi¢ido, da individualizacao
e da responsabilizagdo. O fracasso ou o sucesso seriam entdo atribuidos
aos resultados das escolhas de vida e ndo mais a fatores externos, tais
como crises economicas” (Pizolati, 2020, p. 525).

Para sintetizar as ideias que expressamos neste topico, cabe
lembrar das palavras de Agostinho Carrara, da série A Grande Familia
da Tv Globo, no episddio em que a cooperativa de taxi de Agostinho estd
a um passo da faléncia. Ele pede um empréstimo para Lineu, mas acaba
sendo castigado pela familia por sua falta de responsabilidade:

E... vida de empreendedor nio ¢ facil nio. Fu
sendo meu empregado, eu mando em mim. Agora,
se eu quiser ir embora, o problema ¢é esse. Eu te-
nho que pedir as contas a quem? A mim mesmo,
porque eu sou empregado e sou patrdo. Entdo, eu
tenho que pagar a minha indenizagéo, meu décimo
terceiro, minhas coisas, né? Entdo o que eu fago?
Eu ndo faco nada. Eu s6 trabalho e ndo peco de-
missdo, por que eu também ndo quero pagar meus
direitos trabalhistas. E caro (Adriana Falcdo, 2011).

A fala de Agostinho Carrara, embora situada no campo do
humor cultural televisivo, sintetiza com precisdo a ldgica neoliberal de
autossubjetivagdo. O personagem expressa o paradoxo do sujeito-em-
presa: ser simultaneamente patrao e empregado de si, responsavel por
sua produtividade e por suas proprias garantias. Um discurso que dra-
matiza a transferéncia de riscos e deveres do Estado e das institui¢cdes
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para o individuo, que internaliza a obrigacdo de gerir sua existéncia
como um empreendimento. Sob a aparéncia da autonomia, instala-se
uma forma de sujei¢ao que transforma a autogestdo em autovigilancia e
o trabalho sobre si em exigéncia constante de desempenho. Assim, o hu-
mor popular revela aquilo que Foucault (2008) descreve como o nucleo
da racionalidade neoliberal: a produgéo de sujeitos que, sob a aparéncia
de liberdade, aprendem a governar a si mesmos segundo as légicas do
mercado.

O Sucesso de icaro

A educagdo na perspectiva do neoliberal “¢ um grande pro-
jeto de assujeitamento: o sujeito é afetado pela ilusio de aprender a
empreender (ou empreender para aprender)” (Candido, Silva, 2022).
Estatisticamente, o que ocorre ¢ a massiva maioria de sujeitos-empresa
aprisionados ao cadastro de microempreendedores endividados, falidos
ou desalentados, nio por falta de investimentos na formagao de si, ou do
seu negocio, mas por um mercado cada vez mais cruel e competitivo, no
qual apenas os maiores sobrevivem (Candido, Silva, 2022).

Desse modo, se o sujeito-empresa regularmente convive com
o medo da faléncia, do risco de fracasso financeiro, e mesmo emocional,
as escolas precisam educar o sujeito para lidar com o incerto, com o pe-
rigo de uma vida sem garantias. Em resumo, a educagéo se transformou,
para Foucault (2008), em formac¢ao da “competéncia-maquina’, o que
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Dardot e Laval (2014) descreveram como “processo de formacédo de si’,
e Candido, Silva (2022) identificaram como educag¢do empreendedora.

Fazer crer que o empreendedorismo é a panaceia para todas
as dificuldades ecoa o conto antigo de Icaro, uma narrativa da mitologia
grega sobre a trajetdria de Icaro, filho de Dédalo, um hdbil arquiteto e
inventor. Dédalo e Icaro foram encarcerados pelo rei Minos na ilha de
Creta, apds Dédalo auxiliar Teseu a derrotar o Minotauro. Para esca-
par, Dédalo concebeu um par de asas feitas de penas e cera para cada
um. Dédalo alertou Icaro para nio algar voo excessivamente alto, pois
o calor solar poderia derreter a cera das asas, nem voar muito baixo,
para nao ser submergido pelas ondas do mar. Contudo, impulsionado
pela emogio e pela liberdade do voo, Icaro desconsiderou o conselho
paterno e elevou-se demasiadamente, aproximando-se do sol. Quando
o sol beijou suas asas, a cera se desfez, e fcaro mergulhou no mar Egeu,
ndo apenas vencido pelo calor, mas pela propria ilusdo de poder tocar o
céu (Hamilton, 2022).

O mito revela a tensdo entre desejo e limite, liberdade e queda,
elementos que encontram paralelo na racionalidade neoliberal, na qual
o individuo é incitado a acreditar que pode ultrapassar qualquer barreira
mediante esfor¢o e autoinvestimento. Nessa perspectiva, o empreen-
dedorismo funciona como as asas de cera de Icaro: apresenta-se como
instrumento de libertacdo, mas sustenta-se sobre uma base fragil, cons-
truida pela promessa de autonomia e sucesso individual. A educagao
empreendedora, ao difundir esse ideal ilimitado de superagao, reforca
a légica do risco e da autossuficiéncia, convertendo o fracasso em culpa
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pessoal e a vulnerabilidade em déficit de performance. Assim, o mito de
Icaro torna-se uma metéfora potente para compreender a forma como o
neoliberalismo educa os sujeitos para desejar o voo, mas os responsabi-
liza pela queda.

CONSIDERACOES FINAIS

A reflexdo acerca da educagdo empreendedora nos conduz a
uma complexa teia de ideias, na qual os discursos sobre autonomia e
sucesso individual se entrelagam as exigéncias do mercado e as politicas
educacionais vigentes. Este capitulo, ao investigar os alicerces tedricos
que sustentam a educagido empreendedora e suas implicagdes praticas
na formac¢io dos individuos e na estrutura social, explorou, por meio
de analogias, 0 modo como o empreendedorismo opera no curriculo,
instigando-nos a reavaliar as narrativas que o apresentam como solugao
para os problemas sociais e econdmicos.

O capitalismo, especialmente em sua vertente neoliberal, re-
vela falhas estruturais recorrentes e tende a perpetua-las. Contudo, sua
capacidade de produzir crises e, simultaneamente, oferecer solugdes
superficiais é notavel. O empreendedorismo emerge, assim, como uma
espécie de curativo simbolico para as feridas da desigualdade social e da
precarizagao do trabalho, problemas gerados pelo préprio sistema que o
promove.

Adotar uma abordagem que promova o empreendedorismo
como panaceia universal implica riscos consideraveis, sobretudo quan-
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do desconsideram suas limitagdes e os desafios estruturais que persis-
tem. Diante desse cenario, torna-se imprescindivel repensar nao apenas
os métodos de ensino, mas também os contetidos e os propdsitos que
orientam o processo educativo.
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INTRODUCAO

As tltimas décadas tém sido importantes para a educagio bra-
sileira, em especial pelo surgimento de projetos de educagdo oriundos
de 6rgaos governamentais, mas também, e com bastante énfase, de en-
tidades civis organizadas que se debrugam sobre movimentos que sao,
no seu dizer, a favor da educagdo. Assim, um ar de preocupacgio se fez
voltar o olhar para o Ensino Fundamental e, em especial, para o Ensino
Médio, que tem recebido as maiores criticas quanto ao seu modo estru-
turado de ensino. Novos documentos surgiram, principalmente no final
do século XX, frutos de politicas publicas com o objetivo de melhorar
0 que esta posto. Movimentos que nem sempre sdo muito discutidos e
que ndo tém a participagdo de quem realmente estuda a educacio. Ao
buscar conhecer mais sobre o Movimento pela Base, a partir do que é
divulgado no site4 oficial, o que vemos, ouvimos e que é reverberado
pelas imagens, pelos videos e pelas trilhas sonoras apaziguadoras é que
o Movimento pela Base se propaga como um lugar de uniao, de forca e
de busca de direitos, assim como vemos na pagina inicial: “Trabalhamos
em parceria para garantir educagao de qualidade e para todos: Junte-se
a nos e fortaleca a implementacgdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e do Novo Ensino Médio. Onde tem Base, tem Movimento!”

Vale pensar sobre o sentido da palavra parceria. Num olhar
simplista, ndo se sabe quem serdo os parceiros, quem sdo os autores do
site, quem sdo os interlocutores que estes querem alcangar. No entanto,

*Disponivel em: https://movimentopelabase.org.br/.
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o uso de nds (pronome de primeira pessoa do plural) parece querer co-
locar todos no grupo, como se nds (eu, vocé que esta lendo este texto,
seus amigos, os professores brasileiros) também fizéssemos parte do mo-
vimento e concordassemos com as ideias ali apresentadas. Importante
dizer que, nessa primeira pagina do site, como uma espécie de intro-
dugdo, ha um video em que a diretora institucional do Movimento pela
Base, Aline Okada, explana o que é o movimento e quais objetivos de
seus idealizadores, entre outros assuntos. Nesse video, ha algumas ques-
tdes que ficam no ar: qual o real propdsito do Movimento pela Base?
Quem sao os atores participantes desse movimento? Em que teorias e
metodologias estdo alicercados? Essas questdes ja vém sendo analisadas
e debatidas por pesquisadores e por profissionais da educagido. Vamos
tentar responder algumas delas neste artigo.

Propomo-nos, principalmente, responder a uma questdo cen-
tral, a qual nos inquieta como professores e pesquisadores da educacéo:
qual o projeto de educagido perceptivel no Movimento Pela Base? Esse
passa a ser nosso problema de estudo.

O Movimento pela Base vem se promovendo, desde 2013, como
uma institui¢do apartidaria que tem como missdo garantir os direitos de
aprendizagem e o desenvolvimento de criangas e de jovens brasileiros. O
movimento se autodefine como uma rede de pessoas e de instituicdes que
apoiam a construgdo e a implementa¢do do Novo Ensino Médio e da Base
Nacional Comum Curricular, doravante BNCC. Institui¢do preocupada
com os rumos da educagio brasileira e com o suposto fracasso do Ensino
Médio; dizem-se preocupados em apontar caminhos que solucionem os
problemas, o que resulta no documento aqui mencionado, a BNCC.
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O Movimento pela Base se divulga como site de busca de infor-
magdes, com pesquisas, com falas e com escritas leves de especialistas
de assuntos cotidianos, como comentamos acima: parceiros. Porém,
0 que esses parceiros ndo assumem ¢é a subjetivacdo que fomentam
sobre os profissionais que ali buscam informagdes. Nessa produgdo de
subjetividades, a formag¢ao humana acontece e o aceite de novas ideias
se consolida com pouca resisténcia e questionamento. As discussdes
propostas assumem uma dimenséo subjetiva a ponto de se subentender
que também acreditamos no que estd sendo dito e que, assim, fazemos
parte desse movimento.

O site apresenta, em sua barra de pesquisa, um local préprio
as publicagies e foi nesse campo que pesquisamos, tendo como objetivos
especificos: a) fundamentar teoricamente os movimentos neoliberais
envolvidos na educacio brasileira; e b) caracterizar o Movimento Pela
Base. Dessa forma, realizamos as analises desde sua fundagio até os dias
atuais, e observamos os fundamentos do projeto de educagdo implicitos

e explicitos, os quais orientam o Movimento.

Para atingir esses objetivos, esta pesquisa se configura como
bibliografica, em fung¢do do estudo das politicas educacionais, e docu-
mental, ja que o site do Movimento pela Base sera nossa fonte de coleta e
de analise de dados. De maneira qualitativa, exporemos nossas opinides
em comentarios que se baseiam nos teéricos que discutem o tema.

Ao comegar a explorar as publicagdes, optamos por reali-
zar um refinamento nas buscas nos dois icones oferecidos pelo site.
Selecionamos o tema Politicas nacionais nas Etapas e contextos e, nos

47



Tipos de Documentos, selecionamos os temas Materiais institucionais e
Materiais para gestores. Nesse refinamento, surgiram seis publicagdes.
Dentre essas, realizamos um novo refinamento para os temas principais,
visto que, dessas publicagdes, trés se referiam ao tema Educa¢ao Infantil
e as demais ao tema especifico que desejamos: Politicas nacionais. Das
trés publicagdes analisadas, duas delas possuiam arquivos maiores que
também foram estudados.

AS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS E O
NEOLIBERALISMO

As politicas educacionais brasileiras nascem a partir de projetos
apresentados por deputados e por senadores ou por demandas do poder
executivo, principalmente do Ministério da Educagdo. A sociedade civil
também pode propor projetos dessa natureza, mas sempre por meio de
seus representantes eleitos. A outra forma de participar é a partir das
consultas publicas, estratégia de legitimagao de muitos dos movimentos
que vemos atuando no Brasil nos ultimos tempos. O objetivo de uma
politica publica educacional é garantir ao cidaddo o cumprimento de
seus direitos de acesso a educagao de qualidade. Embora algumas dessas
politicas sejam de Estado, é comum, no Brasil, termos politicas de gover-
no, ou seja, muda-se o governo, muda-se a politica, ou se troca o nome,
e, quase sempre, desconsidera-se o que ja estava sendo feito.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (LDB) e o Plano
Nacional de Educagdo (PNE) sdo duas politicas educacionais brasileiras
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que apontam caminhos importantes para a tomada de decisdo na educa-
¢do. Foram esses documentos que garantiram a implementagao de outras
politicas, como o Estatuto da Crian¢a e do Adolescente (ECA), o Fundo
de Manutencio e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacio
dos Profissionais da Educagao (Fundeb), o Programa Universidade para
Todos (Prouni), o Sistema de Cotas, entre outros. Nessas duas ultimas,
ha que se considerar um aumento significativo de brasileiros no Ensino
Superior. Destacam-se, também, politicas dirigidas a qualificagao de es-
tudantes de licenciatura, como o Programa Institucional de Iniciagdo a
Docéncia (Pibid) e o Programa de Residéncia Pedagogica (PRP).

As politicas educacionais, entdo, geram diferentes documentos
para serem implementadas. Dois desses tém sido apontados como orien-
tadores do curriculo nas escolas brasileiras: os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), publicado em 1997, para as séries iniciais, e que desen-
cadeou outros documentos para os outros niveis e, mais recentemente, a
BNCC, cuja publicagdo se deu em 2017. E em fungio deste documento
que surgiu o objeto de nosso estudo: o Movimento pela Base.

Ao conhecermos melhor o site do movimento, percebemos
que ha uma continua atualizacdo dele, apesar de ter sido criado héd uma
década; ficamos surpresos com a participacao de tantas empresas co-
nhecidas pela populagio brasileira, além de outras empresas nao tao co-
nhecidas assim. Vale salientar que essas corporagdes gozam de prestigio
na sociedade, sdo valorizadas e respeitadas, ou seja, aceitas socialmente.
Ressalta-se que pessoas fisicas também fazem parte do movimento. Sem
um olhar mais critico, pode-se entender que estdo ali porque querem
ajudar, melhorar a educagéo, sanar os problemas.
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No Movimento pela Base: mobilizagdo de atores e ideias para a
construgdo da BNCC apresenta em sua introdugdo seus objetivos e seus
desejos:

Mudangas nas politicas educacionais para garan-
tir o direito & Educagdo tém sido adotadas em
diferentes paises. Se, em um primeiro momento,
eles estiveram muito centradas na melhoria dos
resultados educacionais por meio da adogao de
sistemas de avaliacdo e formas de controle por
resultados, mais recentemente, buscaram cons-
truir capacidades dentro dos sistemas educacionais
para garantir acesso e permanéncia, melhorar a
qualidade e aumentar a equidade da aprendiza-
gem (Crantschaninov, Segatto, 2022, p. 6) [grifos
nossos|.

A citagdo anterior é o inicio da introdugéo e deixa algumas la-
cunas desde o principio. O pronome selecionado (eles) é pessoal do caso
reto, porém, parece indeterminado no texto. Quem sao eles? De quem ou
do qué as autoras estao falando? E por que o Movimento pela Base tem
como objetivo formas de controle? Seriam principios neoliberais aden-
trando ao universo educacional?

Harvey (2011) esclarece o surgimento de uma nova teoria
econdmica, o Neoliberalismo. Essa teoria teve como idealizador o eco-
nomista e estatistico norte-americano Milton Friedman, com grande
apoio de estudiosos, de filosofos e de outros economistas. Tais preceitos
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tiveram como primeira experiéncia a economia chilena, com a ajuda dos
Chicago Boys, alunos do mentor dessa nova teoria, com a intengdo de
reconstruir a economia chilena. Porém, essa experiéncia s6 foi possivel
depois que Pinochet fomentou um golpe para com o entdo Presidente
do Chile, Salvador Allende, tomando o poder por décadas naquele pais.
Esse golpe se deu contra um governo democratico: “[...] foi patrocina-
do por elites de negdcios chilenas ameagadas pela tendéncia de Allende
para o socialismo” (Harvey, 2011, p. 17) e também foi apoiado por cor-
poragdes norte-americanas. Assim, movimentos sociais e demais orga-
nizagoes populares foram desmontadas. Pinochet levou os economistas
Chicago Boys para seu governo, tendo como primeiro trabalho conseguir
empréstimos com o Fundo Monetario Internacional (FMI).

Deu-se inicio a experiéncia do Neoliberalismo na década de
1970, e até hoje esta implicita e outrora escancarada em varias culturas
e paises, baseada, principalmente, na proposta do Estado minimo e do
livre comércio; por isso, levantam a bandeira da privatizagdo dos servi-
¢os publicos, deixando aos setores privados e tirando do Estado aquilo
que era seu papel. Enfim, percebemos que se trata de um projeto politico
e econdmico que visa a acumula¢ido do capital sem a interferéncia do
Estado. Mas quando a liberdade acontece na base do controle dos atos,
seria quase contraditorio e dicotdmico tais atos. Assim, para Harvey:

O planejamento e o controle estdo sendo atacados
como a negagdo da liberdade. O livre empreen-
dimento e a propriedade privada sio declarados
vitais para a liberdade. Afirma-se que nenhuma
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sociedade com fundamentos que nio estes merece
ser considerada livre; a liberdade que a regulagéo
cria é denunciada como nao-liberdade; a justica, a
liberdade e o bem-estar que oferece sdo reduzidos
a camuflagem da escraviddo (2011, p. 46).

Em nome da liberdade, do direito a propriedade, do nao paga-
mento dos impostos, da desvalorizagdo dos sindicatos, da nio interven-
¢do do Estado, a politica neoliberal, a partir de 1990, comeca a buscar
controle também das politicas educacionais, implementando propostas
curriculares que evidenciam as caracteristicas desse modelo. Exemplos
disso sao as avaliagbes do Programa Internacional de avaliacdo dos
estudantes (Pisa), promovidas pela Organiza¢ao para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) em mais de sessenta paises, en-
tre eles o Brasil; o movimento Escola Sem Partido, que deseja tirar do
professor o proprio planejamento de suas aulas; e, mais recentemente,
o Movimento pela Base. Nos trés exemplos citados, ha algo em comum:
nao sdo os educadores ou os pesquisadores em educagdo que estdo a
frente para mobilizar a sociedade em prol de um bem comum, mas
empresas privadas e pessoas fisicas (sem formac¢ao em nenhum curso
pedagodgico). Outra consideragao importante: nos trés exemplos, perce-
bem-se as mesmas falas - a educagdo esta muito ruim e noés, preocupa-
dos, queremos fazer algo.

Esses diferentes autores, principalmente advindos de insti-
tuicoes privadas, buscam efetivar um modelo capitalista na educagio,
privilegiando o desenvolvimento de competéncias e de habilidades que
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pregam o protagonismo do estudante, sua autonomia e seu poder de
escolha, seu papel de condutor de sua propria vida. O que denota um
apagamento do papel do Estado na educagdo. Sendo assim, é preciso
dizer ao professor como fazer, porque sua formagdo néao disse; é preciso
avaliar o estudante, porque a escola nao deu conta disso; ¢ preciso orga-
nizar o sistema, preparar o jovem para o trabalho, dar a ele autonomia
para fazer escolhas, ou seja, é preciso implementar um sistema capitalista
e neoliberal na escola.

OS ATORES DO MOVIMENTO PELA BASE

Quando se pensa em politicas educacionais, parece 6bvio o en-
volvimento de classes constituidas de professores, de pais, de represen-
tantes sindicais, de alunos, de pesquisadores da educagao. De 1990 em
diante, os movimentos passaram a ser presididos por (ou terem como
participantes diretos) pessoas ligadas a sociedade privada ou a grandes
empresas, como é o caso do Movimento pela Base. Esse movimento néo
¢ uma particularidade das politicas educacionais brasileiras, mas repre-
senta um fendémeno que ocorre no mundo todo.

[...] em seu processo de produgdo e organizacao
[BNCC], retine membros de associagdes cienti-
ficas representativas das diversas dareas do conhe-
cimento de Universidades publicas, o Conselho
Nacional dos Secretarios de Educagido (CONSED),
a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da
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Educagio (UNDIME), e fundamentalmente re-
presentantes dos aparelhos privados de hegemo-
nia da classe empresarial que compdem a ONG
Movimento pela Base Nacional Comum (Marsiglia
apud Zank, 2020, 134).

Muitas entidades ndo governamentais se autointitulam par-
ceiros, participantes da funda¢ao do Movimento pela Base, entre elas a
Fundagdo Lemann, presidida pelo empresario Jorge Felipe Lemann que,
em 2019, foi considerado, pela Forbes, o 2° homem mais rico do Brasil.
Acrescentam-se, aqui, outras institui¢des, como a Natura, o Banco
Itat/Unibanco, a Gerdau, o Pao de Agucar, a Odebrecht, a Camargo
Corréa, a Klabin, a Suzano Holding S/A, a Dpaschoal, o Ibope, a RBS
(Comunicagdes), a Rede Record, a Editora Moderna, o Canal Futura,
a Radio Delicatessen, a Revista Veja, o Grupo Abril, o Grupo Junior
Achievement Brasil, o Grupo Ypy, o Grupo ABC e o Grow Jogos e
Brinquedos. E como se, de um momento para outro, todos passassem
a se preocupar com a educagio e tivessem, na sua missdo, o papel de
corrigir o que entendem estar errado.

O texto intitulado Movimento pela Base: a mobilizagio de ato-
res e ideais para a construgdo da BNCC, publicado no site do Movimento,
traz o termo ator em seu texto de forma demasiada, por sinal, o que
nos fez resgatar o sentido dessa palavra no contexto. De acordo com o
dicionario Priberam (2023), a palavra ator significa: pessoa que repre-
senta um personagem em pegas teatrais, filmes ou telenovelas, artista,
comediante e intérprete. Ja, no sentido figurado, ator quer dizer: o que
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desempenha um papel num acontecimento, protagonista ou pessoa que
finge, farsante.

Ao pesquisarmos a palavra ator na BNCC, encontramos um
total de sessenta e quatro citagdes com tal palavra, junto de seu feminino,
no plural e algumas derivagdes. Na maioria das vezes, a palavra esta no
sentido conotativo, de protagonista. A primeira vez que surge o termo
ator/protagonista foi na quinta competéncia geral da Educagao Basica:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais
de informagdo e comunicagio de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagdes, produzir conhe-
cimentos, resolver problemas e exercer protago-
nismo e autoria na vida pessoal e coletiva (Brasil,
2018).

Mesmo que nas demais competéncias gerais ndo se profiram
as terminologias protagonismo e autoria, elas estao imbricadas. Esse uso
parece ideoldgico, intencional, direcionado para um publico especifico, a
educacgao publica, haja vista que, se observarmos as praticas pedagogicas
de escolas particulares, pouco se vé de mudangas para a fomentagao des-
ses acordos legais que sugerem o engajamento dos alunos para o mun-
do empresarial na otica protagonista, chefes de si mesmos. Para esses
alunos, ha um desejo voltado para o ingresso as universidades e nao ao
mundo do trabalho. O protagonismo proposto pelos documentos da ao

55



estudante o poder de gerenciar suas escolhas e sofrer as consequéncias
que podem advir, assumindo um papel que era, até entdo, do Estado. Vale
lembrar que a politica neoliberal se baseia na ideia do protagonismo, da
geréncia propria, do gestor de si mesmo. Scotta denuncia o que ha por
tras desses usos simbdlicos:

Hé4 uma referéncia constante nos textos legais
[BNCC] a uma composigdo de curriculos escolares
ajustaveis aos perfis dos estudantes e a proje¢do
destes como ‘gerenciadores’ daquilo que deverdo
aprender na escola, de modo a dota-los de um
protagonismo responsabilizado. Trata-se, pois, de
praticas entendidas aqui como investimentos e
acoes sobre os estudantes que visam programa-los
e controld-los em suas formas de sentir, de pensar,
de compreenderem a si mesmos e a vida que levam
e o mundo em que vivem, através de determinados
processos e politicas de subjetivacdo mobilizados
pela racionalidade neoliberal, que estende os prin-
cipios econdmicos a todas as instancias da vida
(2022, p. 362).

E quando questdes neoliberais adentram aos muros da escola
e mergulham em seus curriculos, sera que a escola percebe tais interfe-
réncias? Pois bem, ndo necessariamente. O que nos parece é que existe
um projeto em que tanto o Estado quanto entidades nao governamen-
tais, como o Movimento pela Base, vém cerceando os profissionais da
educagao para que essa proposta [BNCC] seja acolhida e aceita. Houve
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uma concordéncia hierarquizada, quase impositiva, justificada pela con-
sulta publica ocorrida em 2015, com mais de doze milhdes de atores,
entre eles professores, alunos e comunidade em geral, na primeira versao
da BNCC. Todavia, a tultima versio do documento nio teve o0 mesmo
cuidado que sua primeira versdo e foi aprovada na surdina das trocas
governamentais do Brasil, no final do ano 2017, apds o impeachment da,
a época, Presidenta Dilma Rousseft. Por isso, politica de governo e nao
de Estado.

Ora, entdo os atores desse movimento somos todos nds, como
j& dissemos anteriormente? E essa ideia que o movimento propde, de
atender a um coletivo. Mas esse movimento fala de onde e para quem,
para qué? Sera que fomos participantes de tais imposicdes? Uma certeza
temos: ndo sdo todos os profissionais da educacido que, assim como o
Movimento pela Base, enaltecem as propostas fomentadas pela BNCC.
Pelo contrario, as vozes que denunciam tais intencoes e discutem o que
esta nas entrelinhas do Movimento e da BNCC saem das universidades
e das escolas.

REC'OMENDAgéES DO MOVIMENTO PELA BASE AOS
PROXIMOS GOVERNOS

No artigo Coeréncia das Politicas Pedagogicas é tema de reco-
mendacgoes para os proximos governos estaduais e federal (Dalmon, 2022),
encontramos o texto de leitura complementar Politicas pedagégicas: re-
comendagoes de politicas pedagégicas para os governos federal e estaduais
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(Todos pela Educacdo; Movimento pela Base; Funda¢do Lemann, 2022),
em que o Movimento pela Base sugere algumas recomendagdes para os
Estados e para o Governo federal, todas buscando alinhamento com a
BNCC. Nessas recomendagdes, as sugestoes englobam grandes campos
de saber: os materiais didéticos, as avaliagbes, as formagoes iniciais e
continuadas, além da busca pela abrangéncia as politicas pedagogicas
municipais.

Nesse texto, 0 movimento comenta que, se nao fosse a conso-
lidagdo da BNCC nos anos anteriores a Pandemia de Covid-19, os pro-
fessores sentiriam maior impacto ao retornarem as escolas. Contudo, o
que vimos no cotidiano escolar foram professores sobrecarregados; além
de toda demanda de adequagdo tecnolodgica, de restricdes sanitarias,
etc., ainda precisaram alinhar todo seu planejamento e suas atividades
a BNCC. Estados e municipios fizeram um movimento de criagdo de
diretrizes e de documentos para a implementacio da BNCC que se con-
figurou num recorte e cola, ja que nao havia tempo nem motivagao para
fomentar discussoes. Registra-se que a BNCC equivale a apenas 60% da
estrutura curricular, devendo os outros 40% atenderem as demandas
locais. Muitos docentes ainda nido entenderam o que é competéncia e
o que ¢é habilidade, nem tampouco porque se passou a escola o papel
de desenvolver a competéncia socioemocional. Enfim, sem participar
da organizagdo do documento, resta seguir o que as secretarias definem
como importante.

A BNCC passa a ser um exemplo de maquinaria, em que, “[...]
além de inventar espagos especificos para a educa¢io das criancas e dos
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jovens, foi decisiva para a invencdo de saberes e seus respectivos espe-
cialistas, encarregados de dizer como educar, ensinar, vigiar e regular
essas criancas e esses jovens’. (Veiga-Neto, 2008, p. 40). Esse desejo para
alinhar tudo que ha dentro da escola, seja em relagdo as disciplinas ou
mesmo nas formagoes dos professores, mascara um desejo de controle,
de governanga sobre as politicas pedagogicas certamente. As recomen-
dagdes trazidas pelo Movimento pela Base sdo baseadas exclusivamente
na BNCC, vista como a salvadora e a redentora de todos os problemas
que ha na educagdo. Como uma férmula magica, o desenvolvimento das
habilidades em cada nivel de ensino ira proporcionar as mudangas pre-
tendidas. Ledo engano.

A busca pelo alinhamento, tao repetido no texto, exprime uma
busca pelo padrao; todos os atores precisam estar na fileira desse progres-
so, que somente a BNCC podera trazer a educagio. Para o Movimento,
o major problema nesse alinhamento estd nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, uma vez que nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental ja se percebe um alinhamento maior e adequado.
No entanto, se isso é veridico, por que ha uma preocupagdo com os
atrasos advindos da Pandemia, verificados nas Avaliagdes do Sistema de
Avaliacio da Educacio Bésica (Saeb), no Indice de Desenvolvimento da
Educagio Basica (Ideb) e no Censo Escolar?

O Movimento pela Base traz, em seu site, uma preocupagio
com o futuro das criangas que estdo em atraso escolar, em que uma
crianga sorrindo, com material escolar na méo, estampa o artigo de opi-
nido com o titulo: Uma geragdo de lacunas, tendo a seguinte pergunta
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como subtitulo: Como garantir que criangas e jovens aprendam o que é
esperado na escola? A solugio trazida pelo Movimento é a recomposi¢ao
das aprendizagens. A partir dessa agdo, eles creem que poderao assegu-
rar que o ensino seja recuperado. Sera que essa é a real inten¢ido?

Quando hd preocupagdes com esses indices que trazem os
resultados das avaliagdes de rendimento escolar ndo conseguimos dei-
xar de lembrar o quanto ha influéncias nos niveis de alfabetizagao e de
evasdo escolar para o envio de verbas por meio do Fundo Monetario
Internacional (FMI). A preocupagao é legitima ou essas empresas que se
escondem por tras do Movimento pela Base tém propdsitos mais escusos
e que delineiam ideologias neoliberais?

Ao retornarmos a questao trazida pelo Movimento: como ga-
rantir que criangas e jovens aprendam o que é esperado na escola? Nao
podemos esquecer que o que é esperado é que a escola esteja alinhada
a BNCC, mesmo que, em seu texto, ndo se contemple um ensino tao
inclusivo quanto suas metas e suas competéncias almejam. O desejo, por
exemplo, de unificar os materiais didaticos e os conteiidos programati-
cos irao recompor os conteudos perdidos ou atrasar o aprendizado para
uma turma diversa? Como garantir que criangas de diferentes escolas, de
diferentes Estados consigam acompanhar os conteudos definidos para
toda a nagdo, sem distingdo das mazelas sociais que atingem uma boa
fatia da sociedade brasileira?

O que percebemos é que, apesar de 0 Movimento pela Base
enfatizar que ndo tem objetivo de controlar, as forcas voltadas para o
alinhamento dos documentos pedagogicos, assim como as avaliagdes,
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tais como Saeb, Enem, entre outros, mostram-se contrarias aos objetivos
expostos.

Na nova campanha do Movimento pela Base, Recompondo
o Futuro, ha um diferencial ludico: uma coruja roxa e éculos. Fez-nos
pensar nas intengdes do Movimento em trazer uma mascote, quem sabe
para levar as criangas a simpatizarem com seus propositos. Por meio do
video de desenho animado trazido em sua introdugao, podemos pensar
que essa coruja faz as vezes do proprio Movimento pela Base nas escolas
brasileiras, que tudo vé e julga. Pode-se também inferir a tentativa de
aproximacao do Movimento aos cursos de licenciatura que, comumente,
usam a coruja como simbolo de sabedoria.

Parece que a solu¢do para todos os problemas educacionais
perpassa uma mudanc¢a de maior significancia nas politicas pedagogica
com a apropriacdo das metas e das sugestdes feitas pela BNCC. Mas sera
que esse é o caminho da coeréncia que tanto o Movimento pela Base
sugere?

As sugestdes de melhorar o Saeb seguindo referéncias inter-
nacionais é outra questio que nao podemos deixar passar despercebi-
damente. Ha uma preocupagdo gigante com essas taxas de aprovagao e
de alcance de média que desregula os discursos iniciais. A boa intengao
de tudo o que é exposto no site nos faz refletir sobre as condi¢cdes que
as escolas brasileiras, em especial as publicas, gerenciadas por Estados e
por municipios, tém para implementar qualquer coisa, sejam condi¢des
fisicas ou profissionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

As politicas educacionais brasileiras das ultimas décadas tém
trazido alguns avancos a educagdo de maneira que nao podemos negar
uma série de fatos: o acesso a Universidade da populagdo mais caren-
te, seja pela Lei de Cotas ou pelo Prouni; a preocupag¢ao com o Ensino
Médio tem gerado propostas das mais diversas, embora ainda com rumo
indefinido; os programas de alfabetizagao tém garantido que quase 100%
das criangas estejam na escola (o que ndo significa que assim todos se
alfabetizem na idade certa); os programas de inclusao escolar daqueles
que possuem alguma deficiéncia ou transtorno trouxe esperanga a tantas
criangas jovens que ficavam a mercé da sociedade, sem o cumprimento
de seu direito de estar na escola. Outros exemplos poderiam ser citados,
mas esses ja ilustram que ha alguma esperanca por melhorias.

Tais propostas tém sido gerenciadas, em grande parte, pelos
governos instituidos, ndo implementadas como politicas de Estado.
Porém, nas ultimas décadas, seguindo um movimento de ordem mun-
dial, cada vez mais se vé o envolvimento de empresas privadas no pro-
cesso de criacdo e de implementacdo de novas politicas educacionais.
Essas empresas se unem a pessoas de toda ordem, muitas sem formagéo
pedagdgica, para organizar e ditar os curriculos de nossas escolas.

Assim foi, recentemente, com a implementagdio da BNCC,
documento de carater nacional que prevé o desenvolvimento de compe-
téncias e de habilidades comuns para todos os estudantes brasileiros na
educagdo basica. Viu-se, nesse interim, o surgimento do Movimento pela
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Base, ja apresentado neste artigo. Nosso proposito era evidenciar tam-
bém as politicas educacionais que o Movimento apresentava. Na analise
que realizamos no que o site do Movimento apresenta, percebemos que
hd um alinhamento dos principios educacionais com as politicas neoli-
berais que vém sendo implementadas mundo afora.

O Movimento, constituido principalmente por pessoas ligadas
a Orgdos privados, acredita numa educagdo em que o Estado tem pou-
ca participa¢ao, com um aprendizado gerenciado pelo préprio aluno,
com autonomia e protagonismo em suas escolhas (nas conquistas e nos
fracassos). Ao entender que a BNCC ¢ a solugao para tudo, prevé um
ensino controlado, principalmente pelo fato de que as avaliagoes futu-
ras ditardo se houve ou ndo avango no aprendizado. Caracteristica do
modelo neoliberal, avalia-se o que foi proposto e se atribui valor ao que
se tem de resultado. As escolas e o professor pouco terdo a contribuir, ja
que o documento traz direcionamentos prontos e comuns a todos. Uma
educacao emancipatoria prevé que a comunidade escolar participe dos
movimentos, que criangas e jovens interajam no seu aprendizado, que o
professor seja um mediador dos conhecimentos cientificos. Ndo é bem
assim que pensam os integrantes do Movimento pela Base.

Tomemos os versos de Carlos Drummond de Andrade
(1987) em seu Poema de Sete Faces: “Mundo, mundo, vasto mundo,
Se eu me chamasse Raimundo, Seria uma Rima, nido seria uma solu-
¢a0” Quando se tira do Estado seu papel garantido pela Constituigao
brasileira, da-se ao livre mercado (capitalismo) o poder de pensar pe-
los outros e propor solugdes que ndo garantem a formagao completa e
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critica de nossos estudantes. Mundo e Raimundo, neoliberalismo e edu-
cagdo. Pode rimar ou ndo, mas nio ¢ a solu¢do, como ja dizia o poeta.
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INTRODUCAO

A escola publica brasileira, especialmente nas tltimas décadas,
tem sido alvo de sucessivas reformas que, sob o manto da modernizagio,
disfarcam a imposi¢do da logica neoliberal no coragido do processo edu-
cativo. A linguagem da eficiéncia, da produtividade e da competitividade,
importada do mercado, passou a ditar as regras do ensino, convertendo a
educac¢do em mercadoria e o aluno em consumidor. Nesse movimento, o
professor deixa de ser reconhecido como intelectual comprometido com
a formagao critica e cidada para transformar-se em mero executor de
tarefas previamente delineadas por interesses externos.

Esse deslocamento nio é neutro, pois fragiliza a autonomia
pedagdgica, esvazia o sentido social da profissdo e submete a identidade
docente a uma permanente tensdo entre sua fungéo historica de formar
sujeitos e a pressdo de atender demandas imediatas do mercado e de se-
tores conservadores, que se organizam para tomar os espagos escolares.
Ao mesmo tempo em que o discurso de uma inovagao pedagogica se
dissemina, as condi¢des de trabalho se deterioram, como a intensifica-
¢do da carga hordria, vinculos precarios, baixos salarios e imposi¢ao de
agendas anticientificas que corroem a liberdade de ensinar e aprender,
além da burocratizacao crescente.

E neste cenario que a categoria carece de apoio, o qual pode
vir da organizagdo e da luta sindical, pois, ao contrario das percepgdes
do senso comum de atuacdo sindical exclusivamente de reivindicacdo
salarial, o sindicato pode se constituir em instrumento e territério de
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resisténcia politica e pedagdgica, nas quais a identidade profissional do
professor ¢ preservada, reconstruida e fortalecida diante das ofensivas
neoliberais e dos ataques culturais que deslegitimam a escola publica.
Portanto, essa reflexdo acerca de maior abrangéncia ¢ importante, por
ser normalmente relegada a um plano secundario.

Como objetivo principal deste capitulo aponta-se a necessidade
de perceber o quanto a identidade docente tem sido corroida pela apli-
cacdo de politicas neoliberais na educacio. A busca por esta compreen-
sao se da a partir dos referenciais tedricos analisados e discutidos no
decorrer do desenvolvimento do doutorado em educagdo do Programa
de Pds-Graduagdo em Educagao da Unesc - Cricitima/SC. Outros obje-
tivos, ndo menos importantes, pautaram esta reflexdo, como identificar
as percepgoes de educadores/as da rede publica de Santa Catarina por
meio de roda de conversa. Também avaliar a participacdo da entidade
representativa da categoria SINTE?® no contraponto a politica neoliberal
e a0 desmonte da identidade docente, a partir da precarizagao e desvalo-
rizagdo pessoal e profissional da categoria.

Para atender aos objetivos propostos, a estrutura do artigo
esta organizada em quatro segdes. Na primeira, discute-se o contexto
da educacao publica brasileira, destacando os impactos da precarizagao
e da logica neoliberal sobre a escola e o trabalho docente. Na segunda,
é tratada a identidade profissional docente, com énfase no seu carater
social, cultural e politico, de modo a considerar os aspectos relacionados
com a autonomia docente, prevista constitucionalmente, além da pratica

?Sindicato dos trabalhadores em educagio da rede publica do estado de Santa Catarina.
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pedagdgica. Portanto, os dois primeiros espagos destinam-se a funda-
mentagao tedrica e legal.

A terceira se¢do é dedicada a andlise da roda de conversa reali-
zada com docentes e do seminario com dirigentes sindicais, destacando
suas percepgdes sobre as condi¢oes de trabalho, a valoriza¢ao profissio-
nal e os sentidos atribuidos a fungdo social do professor. Neste espaco
também sdo apresentados resultados de pesquisas académicas que en-
volvem o tema.

A intencionalidade de realizar a roda de conversa deu-se a
partir do sentimento mutuo de certa impoténcia diante dos constantes
ataques direcionados a docéncia comprometida na compreensio da
realidade e na investigacao dos fatores envolvidos na falta de melhorias
efetivas na educagdo publica catarinense e brasileira. Foi encaminhado
convite a um grupo de professores que tem feito consideragdes acerca do
problema, com adesdo espontanea ao evento.

Na quarta secdo, apresenta-se a andlise da documentacgio
produzida no XII Congresso do Sinte/SC, com base no Caderno de
Resolugoes, elaborado sob a tematica: “A organiza¢ao dos/as trabalhado-
res/as na defesa da educagdo publica” O caderno reuniu nove resolugdes,
que refletem diferentes concep¢oes de luta sindical em Santa Catarina.
Nesse item, discute-se também o papel da a¢do sindical na defesa e na
reconstrucio da identidade docente, analisando as possibilidades de for-
talecimento da atuagio critica frente as desigualdades sociais, bem como
a liberdade de catedra. Por fim, nas consideracdes finais estio postas
as reflexdes sobre o papel da agdo sindical na defesa e reconstru¢ao da
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identidade docente e nas possibilidades de fortalecer a atuacio critica
frente as desigualdades sociais, bem como o respeito e a valorizagdo do
trabalho docente.

A EDUCACAO PUBLICA BRASILEIRA FRENTE AOS
AVANCOS NEOLIBERAIS

O cendrio da educagdo publica brasileira tem sido marcado
por um processo cada vez mais intenso de “controle e vigilancia” sobre
o trabalho docente. A docéncia enfrenta pressdes por resultados em
avaliagOes externas e cobrangas para assumir diversos papéis educativos
negligenciados pelas familias. Também ha uma sobrecarga de demandas
burocraticas, além da interferéncia de grupos conservadores que vigiam
e questionam os conteudos lecionados em sala de aula. Além disso, é
preciso refletir sobre a formagdo docente, inicial e continuada, geral-
mente descontextualizada da realidade da sala de aula.

Soma-se a isso o desmonte da concep¢ao da educagdo como
direito, pelo “avan¢o orquestrado de interesses privados do capital com
o alto nivel manipulatdrio da opinido publica e negociagdes espurias do
interesse publico no Congresso Nacional vem produzindo retrocessos e
a retirada de direitos conquistados e assegurados, até ha pouco tempo,
pela Constituicdo de 1988” (Evangelista, 2017, p.19). Portanto, o retro-
cesso esta provocando os seus efeitos, cada vez mais profundos e dano-
sos na educacéo publica/estatal brasileira.
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Esse cendrio apresenta evidéncias da influéncia neoliberal na
educacao, resultando em precarizagio, seja do trabalho docente, seja da
aprendizagem dos estudantes. Nesse contexto, as reformas educacionais
liberais recentes refletem uma logica que reduz o professor a um execu-
tor de tarefas padronizadas. Como alerta Freitas (2020, p. 45), as refor-
mas educacionais recentes impoem métricas de desempenho e eficiéncia
que subordinam a pratica docente as demandas do mercado, reduzindo
o professor a executor de tarefas padronizadas, com pouca margem para
reflexdo critica e forte vigilancia. Essa realidade transforma o ambiente
escolar em um espago em que a criatividade e a autonomia do docente
sdo frequentemente sufocadas e reprimidas.

O neoliberalismo, ao impor a logica de mercado como princi-
pio organizador, altera as estruturas sociais e institucionais. Trata-se de
uma perspectiva que vai além da gestao financeira ou da priorizagao de
interesses empresariais: toda a sociedade passa a ser concebida sob a 6ti-
ca da concorréncia e da eficiéncia, transformando servigos publicos e re-
lagoes educacionais em processos comparaveis a operacoes de mercado:

Nio se trata apenas de gerir as finangas, as contas
publicas de outra forma, ou de favorecer apenas as
empresas. E mais complicado. O neoliberalismo é
a ideia de que toda a sociedade deve ser submetida
a uma logica de concorréncia, a uma forma empre-
sarial. E a ideia de que o mercado e a empresa sio
formas universais que devem ser aplicadas a todas as
atividades e esferas institucionais (Laval, 2025, s/p.).
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Essa logica impacta diretamente o cotidiano escolar, redefinin-
do papéis de diretores, professores e estudantes, bem como transforma
a educagdo em um campo de competitividade e produtividade, no qual
prevalece a meritocracia em desfavor da identidade docente coletiva e
solidaria.

Também ¢é possivel identificar, nesse contexto de avango neo-
liberal, o enfraquecimento da valorizag¢do docente e o esvaziamento de
seu papel intelectual e politico na sociedade. As reformas educacionais e
as politicas de responsabilizacao da docéncia por fracassos nos resulta-
dos e problemas na educagéo intensificam o controle e a cobranga sobre
os professores, impondo novas exigéncias, sob o manto do discurso da
eficiéncia, o que fragiliza a autonomia profissional, mesmo constando na
Constituicido Federal e Estadual:

O professor estd ameagado, pressionado, abando-
nando a profissdo, com saldrio e carreira preca-
rizados. Jargdes empobrecedores apesar da aura
positiva — professor polivalente, empreendedor,
protagonista, inovador, eficaz, nota 10, empodera-
do - adjetivam-no e pretendem desconstitui-lo no
que tange as suas fungdes profissionais especificas
de viabilizar a apropria¢do critica e ativa do conhe-
cimento histdrico (Evangelista, 2017, p. 20).

Esta andlise da autora evidencia também o movimento de des-
profissionalizagdo docente, caracterizado pela tentativa de substituir o
compromisso politico e social da educagao por uma légica de desempe-
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nho individual, ajustada aos interesses do mercado, o que também afeta
a identidade docente, situagdo em que o espirito coletivo, colaborativo
e solidario, recomendavel no processo educacional cede espago ao in-
dividualismo e a competi¢do. Evidentemente que o projeto neoliberal
esta sendo bem-sucedido em suas pretensoes e objetivos de garantir a
educa¢do como mercadoria para ampliar espagos de investimentos e
seus lucros.

Um olhar atento é suficiente para perceber os processos de
desestatizagdo e privatiza¢ao da educagdo brasileira, que segue a risca as
determinag¢bes do capital internacional. Esse movimento transforma a
educacdo em mercadoria, apropriando-se dela para obtengdo de lucros e
difusao de valores compativeis com a légica do mercado. Para isso, a pri-
vatizagdo torna-se pega central, seja pela transferéncia direta de recursos
publicos para institui¢des privadas, seja pela entrega gradual do controle
pedagdgico a iniciativa privada.

Ao observar essas consideragoes, torna-se evidente que a l6gi-
ca neoliberal redefine profundamente a fungdo da escola e da docéncia
no Brasil. O que antes se configurava como um espago de formagao cri-
tica e emancipatoria é convertido em um ambiente de produtividade,
vigilancia e competi¢ao individualista:

O novo modelo escolar e educativo que tende a se
impor esta fundamentado, inicialmente, na sujei-
¢do mais direta da escola & razdo econdmica. Ele
depende de um “economismo” aparentemente sim-
plista cujo axioma principal é que as institui¢oes,
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em geral, e as escolas, em particular, s6 tém sentido
dentro do servigo que elas devem prestar as empre-
sas e a economia. O “homem flexivel” e o trabalha-
dor auténomo constituem, assim, as referéncias do
novo ideal pedagégico. (Laval, 2019, p. 45).

,

E possivel perceber essa transformacdo atuando em duas
frentes: de um lado, impoe a padronizagdo de praticas pedagogicas, a
intensificagdo das demandas burocraticas e a fragilizagdo dos vinculos
laborais; de outro, esvazia o sentido simbolico e politico da docéncia,
restringindo sua autonomia e reduzindo sua legitimidade social, cultural
e politica. Esse processo atinge ndo apenas as condi¢des de trabalho,
mas também o sentido identitério e politico da docéncia.

IDENTIDADE E OS EFEITOS DA PRECARIZACAO
DA DOCENCIA

A identidade docente é uma constru¢ao constante, flexivel e
coletiva, resultante de um processo histérico, marcado pelas condigdes
sociais, culturais e politicas em que o/a docente estd inserido/a. Dessa
forma, molda-se a realidade concreta, na pratica cotidiana, no encontro
com os estudantes, no ativismo sindical e na mediagdo do conhecimento.
Trata-se, portanto, de um conjunto de agdes integradas que possibilitam
a construcido dessa identidade e sua renovagdo permanente.
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Segundo Souza e Santos (2022), o conceito de identidade do-
cente envolve tanto o aspecto pessoal quanto o coletivo desse profissional,
pois a identidade é algo que se constrdi durante a vida, mas ndo constitui
uma caracteristica estavel. Trata-se de um acontecimento relacional, e o
desenvolvimento da identidade caracteriza-se como um processo evolu-
tivo e de interpretacao de si mesmo dentro de um determinado contexto.
Portanto, a organizagdo sindical e as lutas decorrentes dos objetivos do-
centes sdo instrumentos que contribuem para a construgio e afirmagéo
da identidade profissional da categoria.

Entretanto, em tempos de precarizagdo, esse processo passa a
ser atravessado por contradi¢des que limitam a autonomia pedagogica
e fragilizam o sentido social da docéncia. Como afirma Freitas (2020),
o professor perde o espago de sujeito ativo do processo educativo para
tornar-se um simples cumpridor de tarefas previamente definidas por
politicas de avalia¢ao e regulagao externas:

Os resultados obtidos pelo sistema de avaliagdo tém
repercussdes em varios niveis: sobre a distribuicdo
e uso dos recursos financeiros; sobre a composi-
¢do curricular; sobre o gerenciamento do sistema
e sobre o controle docente. Usando os jargdes da
avalia¢do punitiva, o professor “foi e é posto & pro-
va” como quem “fica de recuperagdo” em fungéo de
sua suposta inaptidao para ensinar; como se tivesse
cometido erros, “vai de castigo” para refletir sobre
a sua pratica, “pensar no que fez” ou deveria fazer
(Evangelista, 2017, p. 20).
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Essa perda de protagonismo e, automaticamente, da identida-
de docente tem como efeito direto o enfraquecimento da reflexdo critica
sobre a prépria pratica.

O papel do Professor pode ser compreendido como resulta-
do de processos sociais, culturais e historicos que atravessam a escola.
Alterages nessas relagdes atingem, direta ou indiretamente, essa iden-
tidade. Assim, nesse contexto de mudangas, emerge a crenga de que os
obstaculos enfrentados pelo Brasil resultam da falta de qualificacdo e de
profissionalismo, especialmente entre os trabalhadores da administragao
publica e do magistério, portanto, a responsabilidade por fracassos é da
docéncia. Essa visao serviu para legitimar reformas que, sob o discurso
da modernizagao, visavam ajustar o trabalho docente as novas exigén-
cias do capital e a logica gerencial que orientava as politicas educacio-
nais. Nessa perspectiva: “tratava-se, obviamente, de uma intervengao
dos interesses burgueses que precisavam promover a adequagao desses
quadros as novas demandas da produgdo” (Evangelista; Seki, 2017, p.
32). Evidentemente que o projeto neoliberal conhecedor dessa situagao
utiliza-se dos instrumentos politicos e economicos, principalmente para
descaracterizar a atuagdo docente e sua identidade, facilitando o avanco
do projeto em curso.

Isso posto, a logica da interven¢ao neoliberal na educagao se
torna especialmente nociva, pois reduz o docente a um executor de tare-
fas, enfraquece sua autonomia e compromete sua fungio social. Diante
disso, 0 que se observa é uma crescente precarizagdo do trabalho, marca-

76



da pelo acumulo de tarefas burocraticas, pela intensificagao da cobranga
por resultados e pela constante desvalorizacao profissional. Esse cenério
fragiliza os vinculos de pertencimento e dificulta que os docentes se
reconhecam como sujeitos coletivos capazes de resistir e propor alter-
nativas, corroendo a identidade docente e seu protagonismo no ensino,
na aprendizagem, na construgdo da cidadania e na intervengdo social e
cultural:

Essa visdo profissional, quando se aplica ao colé-
gio, por exemplo, longe de ampliar o campo dos
conhecimentos, engendra confusées muito lamen-
taveis que fazem, por exemplo, com que, no discur-
so dominante, a cultura técnica em vez de ser um
meio de inteligéncia do mundo moderno se torne
um modo de orientar os alunos em diregdo as vias
profissionais (Laval, 2019 p .79).

As estratégias para minimizar o trabalho docente tém diferen-
tes dimensoes, a depender dos agentes que as impdem e dos objetivos
pretendidos. Por exemplo, a0 mesmo tempo que impde a pressao por efi-
ciéncia e produtividade, limita-se o espago da reflexdo critica e do diélo-
go pedagdgico. Sem estes ultimos aspectos, essenciais para a constitui¢ao
de uma identidade profissional, coloca-se dbices na propria qualidade
da docéncia, pois torna o profissional mero executor, estéril de prota-
gonismos e inovagdes de concepgoes e articulagdes. Os objetivos dessas
estratégias sdo deslegitimar a identidade docente como instrumento de
construgdo de possibilidades sociais, politicas e culturais, abrindo cami-
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nhos para o projeto de dominagéo e controle sobre a educagio, de modo
a atender aos interesses neoliberais.

Dessa forma, ocorre a sobreposi¢ao de interesses externos —
sejam de ordem mercadoldgica, politica ou ideoldgica — que esvazia o
carater social, cultural e politico da docéncia, enfraquecendo a dimen-
sao formativa que deveria estar no centro da escola publica. Assim, a
identidade docente, que historicamente se constrdi pela articulagdo
entre pratica pedagogica, compromisso social e autonomia, encontra-se
submetida a intensificacdo do trabalho burocratico, pela constante vigi-
lancia pedagdgica e controle sobre os contetidos ministrados.

Segundo Laval (2025), quando o professor estd preso a relagoes
hierarquicas rigidas e a burocracia, sua experiéncia se limita a obedién-

cia e ao controle, o que dificulta a formagao de sujeitos autdbnomos:

Se o educador esta preso a relacdes hierdrquicas
rigidas, subordinado a um diretor ou inserido em
uma burocracia local, ele vive uma experiéncia de
obediéncia e controle. E como esperar que alguém
que apenas cumpre ordens forme sujeitos autd-
nomos? Ele acaba reproduzindo o que vivencia.
A Unica saida possivel é que o préoprio educador
seja autdbnomo. Mas ndo estamos falando de uma
autonomia individualista, e sim de uma autonomia
coletiva (Laval, 2025, s/p).

As cobrangas por resultados implementam a intensificagao do
trabalho docente que, além do excesso de aulas, como ocorre em Santa

78



Catarina, com o advento das “aulas excedentes”, que sdo uma forma de
complementagdo da renda. Portanto, o governo impoe baixa remunera-
¢do e oferece a possibilidade de aumento, com a sobrecarga horaria.

Além disso, aprofundam-se rapidamente os mecanismos de
controle docente, com a burocratizac¢ao e transferéncia de responsa-
bilidades com o lancamento e postagem de notas, de planejamentos e
relatdérios. Portanto, além do controle sobre os contetidos ministrados,
intensifica-se também o controle sobre a prépria atividade docente. A
elaboragdo de relatdrios e o preenchimento de registros em plataformas
digitais passam a ocupar grande parte do tempo do professor, reduzindo
o0 espago que poderia ser dedicado a formagdo continuada, ao planeja-
mento e a criagdo pedagogica.

A consequéncia deste processo é o esvaziamento simbdlico
da profissdo, que deixa de ser vista como prética intelectual e politica
para ser reduzida a execugdo de tarefas impostas. Também registra-se o
preocupante avan¢o do adoecimento docente no estado, atingindo niveis
alarmantes e revelando os impactos humanos dessa logica de trabalho.

De acordo com a publicag¢ao do Tribunal Regional do Trabalho
de Santa Catarina, em pesquisa realizada com professores no estado,
quase 70% ja trabalharam doentes. A ansiedade e inseguranca psicolo-
gica (53%) apareceram como as emog¢des mais recorrentes dos docen-
tes catarinenses em relagdo ao seu trabalho, seguidas do esgotamento
mental (sindrome de burnout) com 44%. Dos 34% dos participantes que
afirmaram possuir pelo menos uma doenga cronica, a depressao foi a
terceira mais apontada (Collato, 2024).
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Os afastamentos constantes e em nimeros significativos con-
tribuem para impor descrédito a categoria diante da comunidade esco-
lar, principalmente entre as familias que ndo compreendem a situacio.
Esse processo impacta de forma direta como o docente é reconhecido
socialmente.

A identidade docente passa a ser “desconstruida” com desvalo-
rizagao pessoal e profissional, de modo a atingir sua imagem e prestigio
social. Como lembra Laval (2019), tratando das mudancas na percepgao
da importéncia da escola, que passa a ser regida por uma légica de re-
sultados e que transforma a identidade do professor em mera fungao
de transmissor de contetdo, ajustada as expectativas imediatas de pais
e do mercado. Portanto, constrdi-se uma légica mercadoldgica, a qual
afeta a escola e reconfigura a fungdo social da docéncia que, historica-
mente, esteve ligada a formagéo critica, para um modelo de adaptagao as
demandas do presente, esvaziando o potencial emancipatério da escola
e da educacio. Portanto, a precarizagdo do trabalho docente
precisa ser compreendida para além da deterioragdo das condigbes sa-
lariais ou contratuais, como um processo mais profundo, que atinge a
dimenséo simbdlica e identitaria da profissdo docente. O professor deixa
de ser visto como um intelectual critico e agente de transformagéo social,
passando a ser moldado pelos processos burocraticos e mercadologicos.
A identidade docente, nesse cendrio, é permanentemente tensionada
entre a resisténcia a ldgica neoliberal e a pressdo para se adaptar a ela. A
disputa pelo sentido da profissao é, a0 mesmo tempo, uma disputa sobre
o projeto de sociedade que a escola ajuda a construir.
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No entanto, mesmo diante de tantas adversidades, ¢ indispen-
savel reconhecer que existem resisténcias e enfrentamentos, como lem-
bra Catini (2020), que é necessario observar como muitos professores
resistem e conseguem conservar espagos e momentos de liberdade no
trabalho de transmitir conhecimentos e valores de emancipac¢io coletiva
e pessoal.

VIOLENCIA ESCOLAR E IDENTIDADE DOCENTE: )
RELATOS, DESAFIOS E POSSIBILIDADES DE RESISTENCIA
E ENFRENTAMENTO

No 4mbito deste estudo, foi promovida uma roda de conversa
com professores, visando a coleta de dados empiricos que subsidiem a
reflexdo sobre os impactos da violéncia escolar na identidade docente. O
encontro ocorreu no dia 30 de maio, as 20 horas, pela plataforma Google
Meet, reunindo vinte professores da rede publica estadual de ensino e
contando com a participa¢do do professor da Universidade Federal da
Fronteira Sul, Antonio Valmor de Campos, cuja presen¢a contribuiu
para aprofundar a analise do tema. Durante a conversa, os docentes
compartilharam experiéncias que revelam a diversidade e a complexida-
de da violéncia no cotidiano escolar, evidenciando néo apenas incidentes
isolados, mas um clima constante de tensao, desrespeito e inseguranga.

E importante a compreensao de que a violéncia atinge de forma
comprometedora a docéncia, seja pelos atos violentos propriamente
ditos ou por suas consequéncias, que se manifestam, geralmente para
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os docentes como adoecimento e sentimento de impoténcia frente aos
desafios, além do medo/péanico. Com isso, uma parcela significativa
da categoria, identificada pela perda da capacidade de trabalho, acaba
afastando-se das salas de aula, o que atinge milhares de docentes
anualmente.

Segundo Assis, Njaine e Marriel, cada vez com maior frequén-
cia, sdo registradas praticas agressivas de estudantes em escolas de todo
o mundo, o que tém despertado o crescimento de uma linha de investi-
gacdo que surge com forga na ultima década do século XX, inicialmente
denominada “seguranca nas escolas” e, hoje, mais conhecida pelo termo
“violéncia nas escolas”. A violéncia pode ser caracterizada pelo uso da
forga fisica ou do poder, podendo ocorrer de forma real ou por ameaga;
os efeitos da violéncia podem ser dano psicoldgico, deficiéncia de desen-
volvimento ou privagéo.

A violéncia nas escolas atinge os diversos atores da comunida-
de, como entre os proprios alunos, de alunos contra professores, de pais
contra professores e também de forma “externa’, quando ela é desenca-
deada por pessoas de fora da escola. Apesar de amplas possibilidades de
praticas violentas nos diferentes segmentos escolares, as vitimas princi-
pais sdo os docentes e os estudantes, o que afeta profundamente a apren-
dizagem e as condi¢oes de trabalho docente. Em decorréncia da com-
plexidade, é um tema que requer cautela e paciéncia, por isso demanda
grandes esforgos, para que possa ocorrer uma redugio nos indices e nos
efeitos que provoca. Também, ha de se registrar que o enfrentamento a
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violéncia néo é tarefa facil, pois ndo ha um caminho determinado a ser
seguido.

Da roda de conversa, vem uma situacdo pratica, Campos
(2025) exemplifica situagao de violéncia nas escolas: “um pouco antes
da pandemia, eu fui convidado por uma escola de Chapecé para tratar
exatamente da violéncia que se disseminava, foram diversos relatos de
agressdo fisica, inclusive contra professores, além de agressoes verbais,
sexismo, machismo e capacitismo”.

Outro exemplo de violéncia nas escolas, apresentado por
Campos (2025), refere-se a uma professora do Rio Grande do Sul que foi
atingida por uma facada em sala de aula. Esse caso ndo expressa apenas
um sentimento de inseguranga, mas evidencia a massificagdo da violén-
cia escolar, na qual ha agressoes frequentes de pais, maes e estudantes
contra docentes, bem como de docentes contra estudantes.

Da mesma atividade, colhe-se o depoimento do professor 1
(2025), o qual faz uma reflexdo envolvendo a inseguranga, a violéncia e
as formas de resposta diante dessas situagoes.

Ha algum tempo, quando eu estava na gestdo es-
colar, percebi que a violéncia ndo vinha apenas
de dentro da escola; ela também vinha de fora, de
forma muito intensa. Naquela época, aconteceram
alguns episodios, em nivel estadual e até fora do
estado, em que pessoas entraram nas escolas pro-
movendo violéncia contra alunos e professores.
Meu primeiro pensamento foi proteger os alunos.
E o que eu fiz? Enchi a escola de grades. Mas hoje
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me arrependo. Acho que esse ndo é o caminho.
Deveria ter sido diferente: o ideal seria buscar
compreender o motivo, a razao e as circunstancias
envolvidas em cada situagéo.

Outro participante da roda de conversa, professor 2 (2025),
lembra que a escola é naturalmente um espaco de tensdo e de conflito.
Porém, a violéncia é quando esse conflito ultrapassa certos limites no
convivio. Portanto, a violéncia ultrapassa a concep¢éo de conflito, saindo
do controle emocional e racional.

Professor 3 (2025) expoe a questdo do papel de expectador
adotado diante da violéncia, o que passa a ser comum e, geralmente sao
presenciados diversos tipos de violéncia e que, muitas vezes, ndo ocorre
intervencao, a impressao é de que nao é nada, faz o famoso “deixa para
la, faz de conta que eu nio vi, que ndo percebi’, somente sdo tomadas
acdes mais efetivas no momento que o espectador passa a ser efetiva-
mente agredido.

As falas na roda de conversa permitiram identificar tanto ma-
nifestagoes diretas da violéncia — como agressoes fisicas, ameagas e des-
respeito — quanto suas dimensdes estruturais e simbolicas, relacionadas
a precarizagdo do trabalho docente, a auséncia de politicas de suporte e
a desigualdade social. Essas situagdes resultam da aplicagdo de politicas
neoliberais, ao promoverem cortes de investimentos, instabilidade no
emprego e desvalorizagdo profissional, reproduzem formas de violéncia
indireta institucionalizada, comprometendo o exercicio da docéncia e
contribuindo para o adoecimento e a deterioragdo das relagdes escolares.
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Prosseguindo na andlise da roda de conversa, observa-se que
logo no inicio, um dos participantes relatou que “a gente entra na sala e
ja sente o clima pesado, os alunos ndo respeitam, xingam, gritam e, as
vezes, sobra pra gente”. Essa fala evidencia como a violéncia se manifesta
também de forma psicoldgica, criando um ambiente de tensao constante
que compromete o desenvolvimento pedagdgico e o bem-estar docente.

Em outra situacdo, um docente descreveu um episddio de
agressdo fisica direta: um estudante jogou uma cadeira em um colega,
deixando-o “no meio sem saber o que fazer”. Esse relato evidencia nao
apenas o impacto imediato da violéncia, mas também a falta de estraté-
gias institucionais eficazes para intervir em situagdes de risco, revelando
uma lacuna na organizagdo escolar que aumenta a vulnerabilidade dos
envolvidos diretamente no processo, como docentes e estudantes.

O sentimento de isolamento e desamparo também foi um
tema recorrente. Uma profissional relatou sentir-se sozinha, sem apoio
da diregdo, como se a responsabilidade de lidar com a violéncia fosse
exclusivamente do docente. Essa percep¢ao demonstra que a violéncia
escolar ndo é apenas um problema dos estudantes, assim como uma
consequéncia das fragilidades estruturais da escola e da precarizagao das
condigoes de trabalho docente, fortemente influenciadas pelas politicas
neoliberais que desvalorizam a educagdo publica e enfraquecem o su-
porte institucional.

Também houve apontamentos de que ha uma relagiao da
violéncia dos estudantes com as desigualdades e os desajustes sociais,
refletindo na escola, como exemplo: conflitos familiares, auséncia de
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estrutura e a vulnerabilidade social e econdmica. Essa dimenséo social
da violéncia indica que a escola funciona, em muitos casos, como um es-
paco que reproduz tensdes externas, reforcando que medidas isoladas de
disciplina sao insuficientes para lidar com o problema de forma efetiva.

Nota-se que a politica econdmica neoliberal, ao reduzir in-
vestimentos em educacio, assisténcia social e direitos basicos, contribui
para agravar essas desigualdades e cria um cendrio em que professores e
estudantes sofrem consequéncias da violéncia estrutural.

Alguns relatos demonstraram que a violéncia ultrapassa os li-
mites da sala de aula e afeta diretamente a seguranca fisica dos docentes.
Um professor compartilhou que foi ameagado por um pai, que disse que
o0 esperaria na saida da escola por ndo concordar com a nota do filho.
Outros relataram a auséncia de profissionais de apoio, como psicélogos
e assistentes sociais, o que faz com que os docentes acumulem fung¢des
pedagdgicas, sociais e terapéuticas. Essa sobrecarga evidencia uma for-
ma de violéncia estrutural, que atinge a identidade e a saide emocional
dos docentes.

Apesar das dificuldades apresentadas, a roda de conversa tam-
bém evidenciou espagos de resisténcia e possibilidades de enfrentamen-
tos a violéncia. Entre as sugestdes destaca-se a promog¢ao de momentos
de dialogo e de escuta. Nesses espagos, muitos estudantes compartilham
suas angustias, permitindo que a escola funcione como um espago de
acolhimento e construgdo coletiva. Um professor afirmou: “Apesar de
tudo, quando a gente senta pra conversar com os estudantes, muitos se
abrem e falam das suas dores”. A possibilidade de os estudantes compar-
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tilharem suas angustias permite a descompressao do ambiente, por certo
reduzindo a probabilidade de agdes violentas. Essas experiéncias mos-
tram que, mesmo em contextos adversos, é possivel construir estratégias
pedagdgicas e sociais que mitigam a violéncia e fortalecem a identidade
docente.

A roda de conversa revelou que a violéncia impacta de modo
direto a identidade profissional, o que gera sentimentos de vulnerabi-
lidade, desvalorizagao e inseguranca. Ao mesmo tempo, os docentes
participantes reconhecem que a escola mantém potencial para resis-
téncia, por meio do didlogo, permitindo a transforma¢ao em melhorias
do ambiente escolar. No entanto, para isso é necessario que haja apoio
institucional, valorizagdo profissional e estratégias coletivas de agao.

O SINDICATO COMO INSTRUMENTO DE CONSTRUCAO
DE IDENTIDADE DOCENTE

A identidade docente contemporanea exige um conjunto de
percepgoes que extrapolam os muros da escola, com exigéncia de profis-
sionais dotados de capacidade de compreender a realidade na qual estdo
inseridos. Entretanto, compreender a realidade implica reconhecer que
os desafios nao sdo individuais, mas coletivos e que, diante do impulso
neoliberal, da amplia¢ao das pautas conservadoras e do negacionismo
cientifico, torna-se necessario construir estratégias que fortalecam a or-
ganizacdo da categoria. Com o avango neoliberal em curso, a ampliagdo
das pautas conservadoras e do negacionismo cientifico, torna-se neces-
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sario construir estratégias que fortalecam a organizagdo da categoria.
Tais estratégias devem articular expectativas individuais e necessida-
des coletivas, enfrentando situagdes como falta de valorizag¢ao pessoal
e profissional, adoecimento e outros fatores que prejudicam a atuagiao
docente atualmente.

Ao considerar que a analise das tensoes e perspectivas da iden-
tidade docente ndo pode se limitar ao espaco escolar, é preciso construir
alternativas. Nesse sentido, somente a organizagdo da propria categoria
se mostra capaz de fazer frente as demandas apresentadas. O instrumen-
to proposto para contribuir na superagio dos desafios enfrentados pela
docéncia em Santa Catarina ¢ o sindicato.

As reflexdes e falas apresentadas nesta secdo resultam em parte
de um semindrio de formagao sindical realizado em 2022, que contou
com a participagdo de dirigentes do SINTE/SC. O encontro promoveu
um espago de memoria e analise critica sobre a trajetéria do movimento
sindical docente, suas conquistas e desafios contemporaneos. Além des-
se momento formativo, outras manifestagoes e deliberagoes da categoria,
como as expressas em instancias coletivas de decisao, também contri-
buem para compreender a formagao e o fortalecimento da identidade
docente no contexto das lutas sindicais em Santa Catarina.

Pandolfo, professor da rede estadual e atualmente aposenta-
do, com longa trajetéria na organizagdo e na luta sindical, rememora
a realidade vivenciada ao longo de décadas. Segundo ele, talvez a dura
realidade o tenha feito acreditar que mudar era nio apenas necessario,
mas também possivel. Assim, foram sendo construidos ideais coletivos,
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envolvendo cada vez mais questdes sociais e politicas. Durante a década
de 1980, destaca Pandolfo, havia uma forte agitacao social em torno das
pautas por liberdade e direitos, o que tornava imprescindivel a existéncia
de um sindicato com poderes mais amplos e capacidade de mobilizagao.
Ele descreve aquele periodo como desafiador, marcado por visitas as
escolas, que permitiam conhecer a realidade de cada escola e promover,
junto a categoria, discussdes sobre as lutas travadas naquele momento,
bem como o processo de organizagao do sindicato.

Oliveira, aposentada e também com trajetdria de longa data
na organizagdo e luta sindical, detalha aspectos organizacionais da ca-
tegoria docente no Estado de Santa Catarina. Ela inicia com a situagdo
da década de 1970/80, marcada pela repressdo estatal, o que tornava in-
dispensavel a organizagdo coletiva para enfrentar a realidade, a0 mesmo
tempo tornava docentes em sonhadores, o que fortalecia suas agoes e

engajamentos.

Segundo Oliveira (2022), naquele momento era preciso acre-
ditar que, por meio do movimento, seria possivel transformar a reali-
dade vivenciada. Aquele periodo foi marcado por um verdadeiro jogo
de poder: muitos docentes sofreram perseguicdes e ameagas, as vezes,
tinham que se proteger e até em alguns casos as pessoas precisavam pas-
sar alguns dias escondidas da policia. Ela destaca que no final da década
de 1980, com o inicio da redemocratizagao, que se consolida com o pro-
cesso Constituinte, que resultou na promulgagdo da Constituigao cidada
em 1988, os avangos adquirem aspectos de conquista. A caminhada con-
tinua no processo Constituinte em Santa Catarina, culminando com a
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Constituicio de Santa Catarina em 1989. E nesse periodo que a categoria
docente amplia sua organizagdo e identidade, com a possibilidade de
sindicalizagdo, o que decorreu na formagdo do sindicato: Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdo de Santa Catarina — SINTE.

Oliveira (2022) demonstra a instabilidade na organizagdo e na
luta da categoria docente em Santa Catarina. Ela explica que na déca-
da de 1990 foi a “década perdida’, porque houve muitos ataques, muita
destruicdo de direitos, com o neoliberalismo entrando com tudo na
educagdo e a categoria reticente teve bastante dificuldade em manter as
vitorias conquistadas na década de 1980. Com isso, também aumentou
muito os conflitos internos na dire¢io. Ela destaca que a luta da categoria
¢ muito importante e relata algumas conquistas, como a gestdo demo-
cratica, a conquista da incorpora¢ao dos abonos, o aumento da regéncia,
a garantia de preservagdo do Estatuto da categoria e outras conquistas;
mas principalmente a convivéncia entre as forcas politicas com a propor-
cionalidade que foi muito importante naquele periodo.

Souza relata o processo das lutas historicas do sindicato, con-
siderando-o marcante na educacgdo de Santa Catarina, por ter elevado o
respeito a figura do professor. Além das conquistas econdmicas, houve o
reconhecimento da categoria, com credibilidade. A ALISC4 - anteces-
sora do SINTE - passou a ser reconhecida pela categoria como interlo-
cutora junto ao governo. Embalada nessa perspectiva, a organizagio e a

*Associagdo dos Licenciados de Santa Catarina exercia, até a promulgagdo da Constituigao
Federal de 1988, em Santa Catarina o papel sindical, porém nio representava a totalidade
da categoria docente, isso ndo significa que ndo perpetrava lutas em favor de toda a
coletividade.
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luta sindical alcangaram avancos para além do corporativismo da cate-
goria, resultando na conquista do Plano Estadual de Educagéo, no fim
da progressdo automatica na avaliacdo e na gestao democratica. Essas
conquistas colocaram a categoria em evidéncia, o que ocasionou em um
ambiente escolar mais autbnomo e a escola com a gestao democratica.

Observando os relatos de lutadores historicos do sindicato ca-
tarinense, é possivel identificar que as lutas nao tratam exclusivamente
de questdes salariais, mas envolvem aspectos pedagogicos, geracionais e
estruturais da educagao publica. Essa condigao, apesar das dificuldades
de organizac¢do sindical atualmente, permanece presente na estrutura
sindical, como pode ser constatada nos congressos, a partir das teses
apresentadas. E sobre essas discussdes que se langam os olhares a seguir.

Na estrutura sindical, o Congresso é a sua instincia maxima,
portanto, é a partir dele que o sindicato (SINTE) define suas politicas
de atuagdo - ao menos deveria — da organiza¢do interna as estratégias
de luta e de enfrentamento das dificuldades da categoria que representa.

Para melhor compreender esse processo de organizagdo, de
luta e de constru¢ao de uma identidade coletiva da categoria docente em
Santa Catarina, é fundamental considerar os documentos produzidos pela
propria categoria em seus espagos de organizagao e luta coletiva. Nesse
sentido, o Caderno de Resolugoes do XII Congresso do Sinte/SC (2023)
constitui uma fonte importante para compreender como os/as trabalha-
dores/as em educagdo elaboram diagnosticos, expressam resisténcias e
constroem seus proprios caminhos de enfrentamento as politicas neo-
liberais que impactam a escola publica e a profissdo docente no estado.
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No Congresso, realizado em novembro de 2023, em Urubici/
SC, com a tematica: A organizagdo dos/as trabalhadores/as na defesa da
educagdo publica, consolidou-se um espago formativo e de resisténcia,
no qual a categoria projeta coletivamente sua identidade politico-sin-
dical. Nesse evento, foram apresentadas nove propostas de resolugdes,
que evidenciam a pluralidade de percepcoes e a diversidade de coletivos
e correntes. Contudo, todas convergem em torno de pautas estruturan-
tes: defesa da escola publica, gratuita, laica e de qualidade; valorizagao
profissional com carreira digna, concursos publicos e piso na carreira;
enfrentamento ao neoliberalismo e as privatizagdes; democratizagio da
gestdo escolar e sindical; e a garantia de condigdes de trabalho e de for-
magdo continuada critica (Sinte/SC, 2023).

O documento explicita que o neoliberalismo é definido como:
“um sistema sem ética que cede ao mercado um poder absoluto” (Sinte/
SC, 2023, p. 35). Além disso, ele intensifica a precarizagdo do trabalho,
impoe a perda de autonomia docente e provoca esvaziamento do papel
social da escola. Diante desse cenario, o sindicato se firma como um es-
paco de resisténcia e de reconstruc¢io da identidade docente, ao articular
as lutas imediatas da categoria com um projeto mais amplo de transfor-
macio social.

O Caderno de Resolugdes ¢é incisivo ao caracterizar o neolibe-
ralismo como um sistema que captura o Estado e transforma os direitos
em mercadorias:
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O desafio atual reside na supera¢io do neolibera-
lismo, um sistema sem ética que cede ao mercado
um poder absoluto, muitas vezes em conluio com
os governos. Esta alianca se manifesta na financei-
rizagdo da economia global, no rentismo, na cons-
tante desregulamentagao dos mercados de capitais,
fusdes empresariais abusivas, privatiza¢oes de ser-
vigos publicos e na apropria¢io de fundos publicos
por empresas privadas, em detrimento da classe
trabalhadora (Sinte/SC, 2023, p. 137-138).

Esse diagnostico se conecta diretamente as discussoes sobre a
perda de autonomia docente, a precarizacdo das condi¢cdes de trabalho
e a mercantilizacao da educagio, reafirmando que a luta sindical é tam-
bém contra um projeto econdmico que fragiliza a escola publica e des-
valoriza o trabalho docente e perpetua as desigualdades sociais, politicas
e econdmicas.

Da mesma forma, o documento congressual refor¢a que a
identidade docente s6 se fortalece na articulagdo entre democracia sin-
dical e luta de classes, denunciando praticas de concentragdo de poder e
apontando a necessidade de radicalizar a participa¢do da base:

A forca que precisamos para enfrentar os ataques
dos governos e defender nossa classe com inde-
pendéncia politica vem da mais ampla participa-
¢do da base, ndo apenas nas lutas, mas ativamente
na construgdo e nas decisdes do nosso sindicato
como ferramenta de organizagao e luta da catego-
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ria. Dessa forma, nosso estatuto deve radicalizar
a democracia operdria em todas as instancias da
entidade e ndo funcionar como instrumento anti-
democrético de perpetuacdo de poder (Sinte/SC,
2023, p. 150-151).

Essa énfase na democratizagio interna refor¢a a compreensao
do sindicato como um espago formativo e de resisténcia, no qual se tece
ndao apenas a defesa imediata de direitos, bem como a reconstrugio critica
da identidade docente diante dos desafios impostos pelo neoliberalismo.

A organizacao e a luta sindical tém um papel fundamental na
defesa e na reconstrugdo da identidade docente, especialmente frente as
desigualdades sociais e aos impactos do neoliberalismo sobre a educa-
¢do. Nesse sentido, é possivel considerar que o Caderno de Resolugoes
apresentado no XII Congresso do Sinte/SC evidencia que o sindicato se
constitui ndo apenas como instancia de representacio politica, mas tam-
bém com espago formativo para a categoria, a medida que articula lutas
concretas, formacao critica e praticas de resisténcia coletiva.

Nessa dire¢do, o documento ressalta que o sindicato deve ser
“um espago de discussdo e formagao nas dreas de politica sindical, poli-
ticas publicas, estudos que contemplem integralmente as pautas do ma-
gistério catarinense, em todas as suas especificidades” (Sinte/SC, 2023, p.
101). Evidentemente, essa visao, presente nas diferentes teses apresenta-
das ao congresso, demonstra a perspectiva de ampliagao da compreensao
da identidade docente, para além da dimensao estritamente pedagdgica,
situando-a também no campo da formagéo politica e da luta social.
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Além disso, o Caderno de Resolucdes enfatiza que: “o Sinte/
SC tem um papel importante na educagio catarinense. Estamos na luta
e na defesa da educagdo, do servico publico, da dignidade humana e
dos direitos da classe trabalhadora, em busca de um futuro mais justo e
igualitario para todos” (Sinte/SC, 2023, p. 44). A observagido dessa con-
sideracdo traduz a compreensao de que a resisténcia sindical fortalece
a propria docéncia como pratica critica e emancipatéria, vinculada ao
projeto historico da classe trabalhadora.

Por fim, observa-se que o documento estabelece que: “o sin-
dicato é ferramenta de luta: é preciso expressar este carater em nosso
estatuto” (Sinte/SC, 2023, p. 151). Isso é um indicativo de que reafir-
ma o cardter politico-formativo do sindicato e que sua atuagdo critica
¢ condicao essencial para enfrentar as desigualdades sociais, resistir as
investidas neoliberais e projetar novos caminhos de valorizagao e de au-
tonomia docente. Assim, o sindicato emerge como espago de formagao
politica e reconstrucdo da identidade docente, papel que se evidencia
como central nas consideracdes finais deste trabalho.

CONSIDERACOES FINAIS

As pesquisas e as impressdes colhidas nos dois momentos de
didlogo revelam uma evidente precarizacdo da atividade docente em
Santa Catarina, principalmente pela perda de direitos, deterioragao das
condigoes de trabalho e sobrecarga laboral.
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Como consequéncia, podem ser indicados o adoecimento
cronico da categoria, em diversas modalidades de doengas, bem como o
desestimulo, seja pela remuneracgdo cada vez mais reduzida ou pela falta
de valorizagdo profissional e pessoal, que desprestigia os docentes, colo-
cando-os em condigdes de pressao psicologica e desgaste fisico e mental.

Também se visualizam as diversas situacdes de violéncia nas
escolas, seja entre estudantes ou contra docentes, assim como a tensao
existente dentro do préprio grupo docente. A violéncia provoca ainda
maiores transtornos no exercicio da docéncia, pois amplia os problemas
interpessoais, decorrentes das tensdes, divergéncias e até perseguicoes
por parte de gestores.

Ainda ¢ indispensavel registrar a precarizagdo da carreira,
na qual os docentes efetivos sofrem com achatamento salarial, falta de
perspectivas de progressdo adequada e valoriza¢ao profissional. Porém,
uma parcela majoritaria dos docentes na ativa ¢ ainda mais pressionada:
sao os admitidos em carater temporario (ACTs), pois estes sequer tém
carreira formal. Além disso, o tempo de trabalho temporério néo é con-
tabilizado como tempo de docéncia para aposentadoria, esse grupo nao
tem acesso ao plano de saude e, frequentemente, é submetido a atuar em
até quatro escolas para completar a carga horaria.

Todos esses aspectos afetam a identidade docente. No entanto,
esse conjunto de situagdes degradantes, resulta da implantagao cada vez
mais contundente da politica neoliberal na educagéo, a qual, além dos
resultados ja apontados, aprofunda a divisdo da categoria pelo fortaleci-
mento do individualismo e do negacionismo cientifico — inclusive entre

96



docentes. Essa situa¢do for¢a a fragmentac¢do do grupo, tendo como
consequéncia a interferéncia na identidade docente, que é maculada, in-
viabilizando, por exemplo, uma atuagdo conjunta em um projeto educa-
cional humanizado, com prote¢do das relagdes interpessoais, seja entre
discentes e docentes.

O projeto neoliberal também provoca efeitos na estrutura edu-
cacional, impactando diretamente a qualidade do ensino e ampliando
a pressdo por resultados. E a mdxima do capital aplicada a educagio:
alcangar maiores indices de produtividade com menores investimentos.
A padronizagio das avaliages também faz parte desse processo, pressio-
nando a docéncia a atingir resultados considerados positivos, sem, con-
tudo, levar em conta as diferentes realidades das escolas e dos estudantes.

Diante desse quadro, é preciso uma reagao por parte daqueles
que acreditam na docéncia como instrumento de construgio e exercicio
da cidadania, para os estudantes, além da garantia de dignidade e condi-
¢oes adequadas de trabalho, com valorizagao, remuneragdo adequada e
respeito as suas condigdes pessoais e a organizagdo coletiva.

Esse processo de enfrentamento carece de organiza¢io e uni-
ficagdo de esforcos. E nele que o sindicato da categoria (SINTE) passa
a ter papel relevante. Como se observa nos relatos de lutadores antigos
e atuais do sindicato, mesmo dentro dos governos neoliberais, sempre
foi possivel realizar intervencdes capazes de amenizar ou retardar os
efeitos do projeto neoliberal na educagdo publica catarinense. Como as
relatadas, na gestdo democratica, no Plano Estadual de Educagdo e em
conquistas salariais e de carreira.
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O sindicato também permite a organicidade necessaria para
a reconstrucgdo da identidade docente, possibilitando que, por meio da
luta, sejam reivindicadas condi¢oes adequadas de trabalho, remuneragao
digna, bem como melhorias na estrutura educacional e na qualidade da
educacéo oferecida na rede de ensino. Isso é perceptivel a partir da ana-
lise das teses apresentadas ao XII Congresso da entidade, ocorrido em
Urubici, no ano de 2023. Mesmo com a pluralidade, visivel pela quan-
tidade de teses apresentadas, os pontos convergentes contribuem para
a compreensio do papel sindical para além das reivindicagoes salariais.

Apesar da aparente amplitude dos temas abordados, eles con-
tribuem para a compreensdo das tentativas governamentais de desmonte
da identidade docente, o que resulta em impactos nefastos na docéncia
catarinense. Por outro lado, observa-se a resiliéncia da categoria, que
busca manter e reafirmar sua identidade profissional, insurgindo-se
contra os desmandos e retrocessos dos governos neoliberais no Estado
de Santa Catarina. Para isso, a categoria se vale de sua for¢a organiza-
tiva — o sindicato — como instrumento de mobilizacao e resisténcia,
catalisando e fortalecendo os enfrentamentos coletivos.
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INTRODUCAO

Para compreender o processo de formac¢ao do professor, é ne-
cessario considera-lo a partir das relagdes que o atravessam no interior
do campo educacional, nas quais o sujeito é progressivamente constitui-
do por jogos de poder que organizam modos de pensar, agir e se posicio-
nar na docéncia. Nessa dire¢io, a formacio nio se apresenta como um
percurso puramente individual, mas como um processo que se produz
nas relagdes institucionais, nos discursos que circulam sobre a profissdo
e nas praticas que regulam o cotidiano escolar.

Ao concluirem a formagéo inicial em cursos de licenciatura,
muitos professores ingressam em diferentes redes, niveis e modalidades
de ensino e deparam-se com um cotidiano escolar que nem sempre cor-
responde aos referenciais construidos durante a formagdo académica. O
inicio da carreira é marcado pelo confronto entre os discursos pedagé-
gicos aprendidos na universidade e as exigéncias concretas do trabalho
docente, tais como a gestdo da sala de aula, o cumprimento de rotinas
institucionais, a relacio com os estudantes e as familias, bem como as
condigoes objetivas de trabalho. Inserido em um coletivo composto por
professores em diferentes fases da carreira, o professor iniciante passa a
ajustar suas praticas as normas ja estabilizadas da escola, sendo progres-
sivamente integrado a modos especificos de organiza¢iao do tempo, do
espaco e do fazer docente (Huberman, 2000).

Essas reflexdes permitem compreender que a formagao do-
cente ndo se encerra na graduagdo. Ao contrario, é na pratica cotidiana
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que o professor enfrenta os dilemas entre teoria e realidade, ajusta suas
concepgdes pedagogicas e constroi sua identidade profissional. O cur-
riculo, as rotinas e as relagdes escolares tornam-se elementos centrais
nesse processo, pois atravessam o modo como o docente se percebe e é
percebido no espago educativo.

Nas dltimas décadas, o debate sobre a formacéo e o desenvol-
vimento profissional docente tem se intensificado diante das transfor-
magdes sociais, culturais e tecnoldgicas que atravessam o campo educa-
cional. A ampliagdo das demandas por inclusdo, diversidade e inovagao
pedagogica exige que o professor desenvolva novas competéncias e, ao
mesmo tempo, repense os fundamentos éticos e politicos de sua prati-
ca. Nesse cendrio, o inicio da carreira representa 0 momento em que o
docente articula suas referéncias formativas as condi¢des concretas de
trabalho e as expectativas institucionais que o cercam (Silvestre; Silva,
2025).

A reflexao sobre o curriculo e os processos de subjetivacao
permite compreender como os discursos e as praticas presentes na es-
cola produzem modos especificos de ser professor. Entender o curriculo
como espago de produgdo de sentidos e de poder implica reconhecer
que ele molda tanto os contetidos que se ensinam quanto as identidades
que se constroem (Silva, 1999). Assim, a docéncia é vista aqui como um
processo de constituicdo subjetiva, no qual o professor iniciante aprende
nao apenas a ensinar, mas também a se reconhecer como sujeito de sua
propria pratica.
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Diante disso, compreender a trajetdria do professor iniciante
sob a otica do curriculo que produz subjetivacdo docente torna-se re-
levante ndo apenas para o campo da formacio de professores, ademais
para o aprofundamento das andlises sobre as formas pelas quais a do-
céncia é significada e vivida no cotidiano escolar. As investigagdes que se
debrugam sobre o inicio da docéncia possibilitam problematizar os mo-
dos pelos quais a formagao docente tem sido historicamente organizada,
favorecendo a compreenséao do professor como sujeito histérico, cultural
e politico, constituido nas e pelas relagdes institucionais que permeiam o
seu fazer cotidiano. Essa perspectiva amplia o entendimento da profissao
docente ao evidenciar as articulagdes e tensdes entre dimensdes pessoais
e institucionais, individuais e coletivas.

Nesse contexto, o presente capitulo tem como objetivo analisar
de que forma o curriculo contribui para a formagdo da identidade pro-
fissional de professores iniciantes. O estudo possui carater qualitativo,
desenvolvido por meio de procedimentos bibliograficos e exploratdrios.
Dessa forma, a pesquisa esta fundamentada, principalmente, nos seguin-
tes autores: Huberman (2000) que discute as fases da carreira docente;
Silva (1999) ao abordar as dimensdes culturais do curriculo; e Foucault
(1995 e 2016) cujas reflexdes sobre subjetivacao subsidiam a analise da
constitui¢ao do sujeito professor.

A analise dessas questdes possibilita a identificagdo dos modos
pelos quais se constituem as experiéncias de professores em inicio de
carreira, abrindo espago para a problematiza¢do dos processos de acolhi-
mento institucional, da relagdo entre teoria e pratica e dos percursos for-
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mativos que atravessam a docéncia. Espera-se que a reflexdo produzida a
partir desta pesquisa contribua para a compreensao do cotidiano escolar
e dos dispositivos que organizam as praticas pedagégicas e institucionais
que incidem sobre os profissionais em inicio de carreira. O presente ca-
pitulo esta organizado em duas segdes principais: Professor Iniciante; e
Curriculo e os Processos de Subjetivagiao Docente.

PROFESSOR INICIANTE

7

Compreender o percurso do professor iniciante é essencial
para refletir sobre os processos de formacédo e construgao da identidade
docente. A entrada na carreira é marcada por intensas transformagoes,
desafios e descobertas, momento em que o professor se depara com
o contraste entre o que aprendeu na formacao inicial e as exigéncias
concretas do cotidiano escolar. De acordo com Huberman (2000), os
primeiros trés anos de docéncia constituem o estdgio de sobrevivéncia,
caracterizado pelo impacto da realidade escolar e pela distancia entre os
ideais construidos na universidade e as praticas necessarias no ambien-
te educativo. Nesse periodo, o professor enfrenta o chamado choque de
realidade, que exige reorganizar saberes, revisar concepgoes e encontrar
estratégias para lidar com situagdes imprevistas.

O desenvolvimento profissional, contudo, nao ocorre de ma-
neira linear. Huberman afirma que “o desenvolvimento de uma carreira
¢, assim, um processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns,
este processo pode parecer linear, mas, para outros, ha patamares, re-
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gressoes, becos sem saida, momentos de arranque, descontinuidades”
(2000, p. 38). Essa perspectiva evidencia que o percurso docente é per-
meado por avancos e retrocessos, que refletem tanto aspectos pessoais
quanto contextuais da profissdao. Assim, o professor iniciante vivencia
diferentes fases que contribuem para a constituicio de sua identidade,
influenciadas pelas condi¢oes de trabalho, pelas relagdes interpessoais e
pelas oportunidades de formacio.

A iniciagdo a docéncia representa uma etapa decisiva para a
consolidacdo identitaria, bem como um periodo de vulnerabilidade e
possiveis desisténcias. Silvestre e Silva (2025) apontam que, diante de
uma realidade complexa e exigente, muitos professores se sentem de-
sestruturados, inseguros quanto a propria competéncia e questionam
a eficacia da formagdo inicial. Esses sentimentos sdo intensificados em
contextos de trabalho marcados pela precarizagio, especialmente em
escolas interiorizadas ou de regides socialmente desfavorecidas, onde as
condigdes fisicas e pedagogicas sao limitadas e a valorizagao profissional
é reduzida. Nessas circunstincias, o abandono da profissao se torna mais
frequente, revelando o quanto a inser¢ao docente depende de politicas
de acolhimento, acompanhamento e valoriza¢io.

Em muitas instituicdes, os professores iniciantes sdo desig-
nados para as turmas mais desafiadoras, com horérios fragmentados e
escasso suporte pedagdgico, o que amplia o sentimento de isolamento
e de impoténcia frente as demandas da profissao (Silvestre; Silva, 2025).
Além disso, ha o peso simbolico da cultura escolar, na qual falas como
“ainda da tempo de mudar de profissao” ou “é porque vocé estd come-
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¢ando agora” refletem uma desmotivagao coletiva e naturalizam a ideia
de que a docéncia é uma profissdo de sacrificio. Essa percep¢ao interfere
diretamente na construcéo da identidade do professor iniciante, que pre-
cisa reafirmar constantemente sua escolha profissional.

A escola, enquanto espago social, cultural e politico, desempe-
nha papel central na formagao e no desenvolvimento dos professores em
inicio de carreira. Segundo Névoa (1995, p. 16), “As escolas constituem
uma territorialidade espacial e cultural, onde se exprime o jogo dos ato-
res educativos internos e externos |[...]”. Dessa forma, o ambiente esco-
lar molda a forma como o professor iniciante compreende e reelabora
sua pratica, possibilitando trocas entre docentes em diferentes estagios
profissionais. A qualidade dessas interagdes, bem como as condigoes
materiais e pedagogicas oferecidas, influenciam diretamente o processo
de profissionaliza¢ao docente. Em muitos casos, as dificuldades enfren-
tadas nao se limitam a falta de infraestrutura, mas também a auséncia de
espacos coletivos de reflexdo e apoio, fundamentais para que o professor
possa articular teoria e pratica de forma significativa.

Soares (2004) observa que lidar com a diversidade de situagoes
e com a complexidade das relagdes escolares exige do professor iniciante
mais do que a mera adaptagio a normas e rotinas institucionais. E neces-
sario compreender o significado das interagdes cotidianas e participar da
construgdo de praticas coletivas. Essa vivéncia cotidiana, permeada por
tensdes e aprendizagens, constitui um espago de produgdo de saberes
e de experiéncias formativas. Ao mesmo tempo, a organiza¢do escolar
reflete relagoes de poder e saber, traduzindo estratégias e taticas que se
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manifestam nas agoes pedagdgicas e nas escolhas cotidianas dos profes-
sores. Assim, a escola é simultaneamente o lugar onde se reproduzem
estruturas e emergem possibilidades de transgressao.

A profissao docente é marcada por caracteristicas singulares,
nas quais a competéncia técnico-profissional se manifesta na agdo de
ensinar, resultando na aprendizagem dos alunos. A pratica docente vai
além de habilidades técnicas, configurando-se como uma agéo social e
politica, permeada por valores e conflitos que influenciam a vida de todos
os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, o
ensino exige constante reflexdo, sensibilidade e a capacidade de reconhe-
cer o outro como parte integrante do processo educativo (Soares, 2004).

A formagdo inicial, embora essencial, ndo é suficiente para
suprir as demandas complexas da realidade escolar. Bittencourt e Silva
(2024, p. 3) destacam “a importincia do professor como um profissio-
nal reflexivo, pesquisador e capaz de criar praticas que mobilizem ha-
bilidades e competéncias” Essa concepgao articula-se a ideia de praxis,
compreendida como a unidade entre teoria e pratica, que permite ao
professor resistir a reproducdo de modelos e construir saberes a partir
de sua experiéncia.

A universidade tem papel determinante nesse processo, pois
é durante a formagcio inicial que se estabelecem as bases conceituais e
metodoldgicas da docéncia. No entanto, é fundamental que essa forma-
¢do seja construida em didlogo com a realidade escolar, de modo que o
futuro professor possa compreender os desafios concretos da profissdo e
desenvolver competéncias para supera-los. Programas de integragao en-
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tre teoria e pratica, como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID) e a Residéncia Pedagdgica, constituem algumas das
possibilidades para aproximar o estudante das situagoes reais de ensino
e fortalecer sua identidade profissional.

Ainda, segundo Bittencourt e Silva (2024), o saber docente é
resultado de multiplas influéncias, das condi¢des concretas de trabalho,
da personalidade e da trajetdria individual. Assim, cada professor traz
consigo saberes plurais, constituidos em sua bagagem sociocultural e
reelaborados no contato com o ambiente escolar. O processo formativo
¢ continuo e requer investimento pessoal, criatividade e abertura para
aprender com os pares. Estar em formacéo significa reconhecer-se em
movimento, consciente de que o desenvolvimento profissional depende
tanto da busca individual quanto das condigdes institucionais que favo-
recem a aprendizagem coletiva.

A formagao do professor é continua e nio depende de momen-
tos formais ou pontuais de reflexdo pedagogica: ela se da no cotidiano
escolar, atravessada por praticas, normas e relagdes de poder. Conforme
Foucault (1995), o sujeito ndo é dado, mas produzido pelos saberes e pe-
las préticas que o envolvem. Na docéncia, isso significa que a identidade
profissional se constitui nas interagdes didrias, nas regras institucionais e
nos modos de agir e falar valorizados na escola. Nesse sentido, a atuagdo
docente é inseparavel da comunidade escolar, que define limites, possi-
bilidades e sentidos para a pratica pedagdgica.

Outro aspecto relevante refere-se a dimensdo emocional da
docéncia. Os primeiros anos de carreira sdo marcados por experiéncias
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afetivas intensas, em que o entusiasmo inicial convive com a inseguran-
¢a, a frustragdo e a autocritica. Lidar com as emogdes emerge como um
desafio intrinseco a pratica profissional, uma vez que interfere na toma-
da de decisoes, no engajamento com os alunos e na eficacia das agoes
pedagodgicas. Compreender e problematizar essa dimensdo permite re-
fletir sobre como o contexto escolar, o apoio institucional e as relagoes

interpessoais influenciam o desenvolvimento emocional do professor.

Silvestre e Silva (2025) acrescentam que a inserc¢do profissional
é atravessada por desafios que ultrapassam o dominio do contetido ou
das técnicas pedagdgicas. As questdes étnico-raciais, de género, religio-
sas e culturais compdem o cotidiano das escolas e exigem do professor
uma postura sensivel e critica frente a diversidade. Os autores destacam
que muitos docentes desconhecem o territério em que atuam, néo es-
tabelecem vinculos com a comunidade e, por isso, tém dificuldade em
compreender os significados e as identidades presentes nesse espaco.
Reconhecer o territdrio, os alunos e as suas familias é parte essencial do
trabalho docente, pois permite desenvolver praticas pedagdgicas contex-
tualizadas e socialmente comprometidas.

Cada comunidade escolar possui caracteristicas, histdrias e va-
lores préprios, que moldam as relagdes entre seus sujeitos e influenciam
o modo como o curriculo é vivido e reinterpretado. Nenhuma escola é
idéntica a outra: cada uma carrega marcas de sua regido, de sua com-
posicdo social e das trajetorias individuais de professores e estudantes.
Essas especificidades fazem com que o trabalho docente precise ser
constantemente adaptado as realidades locais, reconhecendo saberes
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comunitarios, praticas culturais e modos de vida que, muitas vezes,
nao aparecem nos documentos oficiais. Como afirmam Silvestre e Silva
(2025), a compreensdo do territorio e de suas particularidades constitui
dimensao essencial da pratica docente, sobretudo no inicio da carreira,
pois possibilita desenvolver a¢des pedagogicas sensiveis, contextualiza-
das e alinhadas as necessidades de cada grupo.

Considerar as particularidades de cada contexto escolar tam-
bém significa compreender que o curriculo nao deve ser visto como algo
fixo ou universal, mas como um campo de negociagdo e construgao co-
letiva. As praticas pedagdgicas ganham sentido quando se conectam as
realidades vividas pelos alunos e as demandas da comunidade em que
a escola esta inserida. Assim, o professor iniciante precisa aprender a
escutar o territorio, reconhecer os saberes locais e incorporar essas vozes
na sua pratica docente, construindo uma educagéo significativa e social-
mente comprometida.

A pesquisa realizada por Silvestre e Silva (2025) também aponta
que professores iniciantes relatam dificuldades em aspectos como plane-
jamento, didatica e gestao da sala de aula, além da pressao por resultados
e da sobrecarga de tarefas. Tais desafios, somados a inseguranga sobre o
plano de carreira e a desvalorizagdo profissional, geram um sentimento
de incerteza e desgaste emocional. Diante desse cendrio, a permanéncia
e o desenvolvimento do professor na carreira dependem da criagao de
politicas que promovam condig¢des dignas de trabalho, formagéo conti-
nuada e reconhecimento social.
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Pensar a docéncia, nesse sentido, implica compreender que o
inicio da carreira nao constitui um momento isolado ou excepcional,
mas integra um conjunto de processos de constitui¢ao profissional que
se produz ao longo do tempo, em estreita relagdo com as praticas institu-
cionais, os discursos pedagégicos e as condi¢des concretas de trabalho.
A formagao inicial e continuada insere-se em dindmicas coletivas que
atravessam a profissdo docente, sendo permeadas por disputas, normas e
expectativas que orientam os modos de ser professor em diferentes con-
textos escolares. O docente iniciante, nesse cenario, ndo apenas recebe
orientagdes, mas ¢é interpelado por praticas e discursos que o posicio-
nam, a0 mesmo tempo em que pode tensionar, deslocar e problematizar
formas ja estabilizadas de exercer a docéncia. A consolidagdo de uma
cultura de formagdo permanente passa, assim, pela analise critica dessas
relagdes e pela problematizacdo dos modos como a profissdo vem sendo
produzida no cotidiano escolar.

CURRICULO E PROCESSOS DE SUBJETIVACAO DOCENTE

Compreender o curriculo como espago de produgdo de subje-
tividades implica reconhecer que ele nao se reduz a mera organizagdo de
contetdos ou a transmissdo de saberes formais. Hornburg e Silva (2007)
destacam que o curriculo é intencional e atravessado por relagdes de
poder, sendo diretamente responsavel por moldar aquilo que somos e
aquilo em que nos tornamos. Essa perspectiva evidencia que o curriculo
nao é neutro: ele ndo apenas organiza praticas pedagdgicas, mas influen-
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cia modos de pensar, agir e se relacionar no interior da escola, afetando
a constituicdo da identidade docente.

Para o professor iniciante, o contato com o curriculo escolar
representa uma experiéncia formativa complexa, na qual teoria e pratica
entram em tensdo. O curriculo atua como um dispositivo de poder-sa-
ber, regulando condutas, legitimando determinados conhecimentos e
modos de ensinar, enquanto silencia outros saberes e experiéncias. Nas
escolas publicas, especialmente, observa-se que as relagdes internas fre-
quentemente favorecem alunos economicamente favorecidos, refletindo
e reproduzindo, em microescala, as estruturas da sociedade capitalista.
Assim, o curriculo contribui para a formagao de trabalhadores adequa-
dos a diferentes func¢oes sociais, desde cargos de lideranca até fungdes
subordinadas na produgao, reafirmando uma ldégica de hierarquizagao
social e cultural (Hornburg; Silva, 2007).

A selecdo de saberes para o curriculo é, em si, uma operagiao
de poder. Conforme Tomaz Tadeu da Silva (2010), o curriculo resulta da
escolha de determinados conhecimentos a partir de um universo mais
amplo, privilegiando uma visdao do que é considerado relevante para
a formagdo do individuo. Destacar certas identidades e subjetividades
como ideais ¢, portanto, uma opera¢ao de poder que define os caminhos
possiveis para os professores e estudantes. Para o professor iniciante,
essa selecdo implica entrar em contato com saberes ja hierarquizados,
experimentando a tensdo entre a valorizacdo de certos conteudos e a
necessidade de se engajar criticamente com as experiéncias e realidades
dos alunos.

114



O curriculo, no entanto, nio se limita aos contetidos formal-
mente organizados (curriculo explicito). Ele inclui também normas, ro-
tinas, regras e expectativas nao declaradas, que abrange desde reunides
e recados da coordenacao até planos de aula, avaliagdes externas e inter-
nas, e demais praticas burocraticas que estruturam a vida escolar. Essas
praticas moldam o jeito de ser professor, influenciando atitudes, decisoes
pedagdgicas e relagbes com os colegas e alunos (Silva, 1999). Ao lidar
com essas dimensdes, o professor iniciante é atravessado por relagoes de
poder que determinam ndo apenas o que ensinar, mas como ocupar o
espago profissional e negociar sua autoridade na sala de aula.

O curriculo nio se limita a conteidos e métodos, mas inclui
valores, normas e mensagens implicitas transmitidas pelas interagdes
sociais e culturais na escola (Silva, 1999). Esse conjunto de praticas e
discursos afeta diretamente a forma como os professores interpretam
suas experiéncias e elaboram sentidos sobre o seu fazer docente. Assim,
compreender como o curriculo participa da constitui¢do da identidade
profissional implica reconhecer os modos pelos quais ele produz deter-
minadas posi¢oes de sujeito, ao mesmo tempo em que abre possibili-
dades para pequenos deslocamentos, releituras e reconfiguragdes das
praticas pedagdgicas.

O processo de subjetivacao docente pode ser compreendido
como uma experiéncia produzida e continuamente reelaborada nas re-
lagdes que transitam no cotidiano escolar. Cada situagao vivida, como
as interagdes, as normas institucionais, os discursos pedagdgicos e as
expectativas sociais, atua na constituigdo dos modos de ser professor.
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Foucault (1995) destaca que os individuos tornam-se sujeitos a partir
de praticas historicas e relagdes de poder que conduzem condutas, or-
ganizam comportamentos e definem posi¢des possiveis no interior das
instituicdes. Nessa perspectiva, a identidade profissional do professor
nao ¢ algo dado ou pré-formado, mas resulta das formas como essas pra-
ticas produzem determinados gestos, saberes e maneiras de se colocar
no mundo escolar. Compreender esses atravessamentos permite analisar
como certos modos de docéncia sdo produzidos, reforcados ou tensiona-
dos nas dindmicas da escola.

Do ponto de vista da reprodugao social e cultural, o curricu-
lo funciona como mecanismo de manuten¢do da dominancia cultural.
Hornburg e Silva (2007) apontam que, ao transmitir a cultura domi-
nante, seus valores, costumes e habitos, a escola legitima certos sabe-
res e praticas enquanto desvaloriza os das classes dominadas, criando
hierarquias implicitas entre o que é considerado importante e o que é
marginal. Nesse contexto, o professor iniciante se encontra diante de um
desafio: conduzir o acesso a esses saberes de forma critica e participativa,
articulando-os com préticas pedagdgicas que favorecam o respeito a di-
versidade, a equidade e a participagido ativa dos estudantes.

A docéncia, nessa perspectiva, ndo corresponde a uma iden-
tidade previamente definida, mas a um processo continuo de produgdo
de modos de ser professor a partir das relagdes e praticas que cruzam
o cotidiano escolar. Schuler (2016) retoma as ideias de Foucault para
explicar que os professores sdao produzidos por regimes de verdade e
praticas discursivas que autorizam e interditam certos modos de pen-
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sar, agir e ensinar. Foucault (2016, p. 207) observa que os discursos de
acompanhamento das codificagdes ndo sdo meras roupagens tedricas,
mas expressam “[...] a propria forma de uma experiéncia: o tipo de re-
lagao que pode haver entre a subjetividade e a codificagdo das condutas
[...]”. Nessa perspectiva, o professor iniciante é atravessado por discursos
institucionais e pedagdgicos que, a0 mesmo tempo em que o orientam,
produzem modos especificos de vivenciar a docéncia.

As praticas de cuidado de si, tal como discutidas por Foucault
e retomadas por Schuler (2016), permitem compreender que a cons-
tituicdo do professor ocorre por meio das relagdes que ele estabelece
consigo a partir dos discursos e das normas que movimentam a escola.
Esse cuidado nao implica uma busca interior por autenticidade, mas re-
fere-se aos modos pelos quais o sujeito se observa, se interroga e regula
sua conduta diante das expectativas institucionais. Nessa perspectiva, a
docéncia envolve ndo apenas a realizagdo de tarefas e a transmissdo de
conhecimentos, mas também a produgdo de determinadas maneiras de
pensar, agir e relacionar-se com o ambiente escolar. Assim, o cuidado
de si evidencia como o professor iniciante vai se configurando a partir
das praticas que o orientam e o posicionam, revelando os processos de
subjetivacdo implicados no cotidiano docente.

O curriculo, nesse sentido, possui papel politico e social, e o
professor iniciante precisa perceber que suas praticas ndo sio neutras.
Ele atua em um espago de disputa simbolica, capaz de reproduzir ou
questionar desigualdades, formas de dominagdo e padrdes culturais.
Hornburg e Silva (2007) destacam que o curriculo deve ser analisado,
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interpretado e reelaborado continuamente, o que permite compreender
os processos por meio dos quais sentidos educativos sdo produzidos e
disputados no contexto escolar. Nesse movimento, cabe ao professor fa-
vorecer praticas pedagdgicas que ampliem a participagdo dos estudantes
nos debates sobre questdes sociais, politicas e econdmicas, de modo a
fortalecer processos formativos que visem a leitura critica da realidade e
a construgdo de posicionamentos autorais.

A escola, como territorio social, cultural e politico, configura
o cotidiano docente e influencia fortemente a subjetivagdo do professor
iniciante. Schuler (2016) observa que o cotidiano escolar é atravessado
por regras e discursos que moldam expectativas e comportamentos, pro-
duzindo efeitos de subjetivacdo que ndo se restringem a sala de aula. O
professor iniciante, ao perceber a dimenséo politica de sua pratica e o
cardter estratégico do curriculo, pode transformar sua atuagio em um
espacgo de reflexdo critica, experimentando modos de existéncia que vao
além da reproducao burocratica de contetido.

O professor iniciante, imerso nesse contexto, enfrenta o desa-
fio de articular teoria e pratica, curriculo explicito e implicito, cultura
escolar e processos de subjetivacdo. Nesse percurso, ¢ possivel que se
configure uma postura ética e reflexiva, relacionada ao modo como sua
identidade profissional se constitui no contato didrio com a escola, os
alunos e os saberes historicamente produzidos. Essa compreensio am-
plia a nogao de docéncia, deslocando-a da transmissdo de conhecimen-
tos para a mediacgao critica de experiéncias, valores e praticas culturais,
politicas e sociais.
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Dessa forma, o curriculo atua como instrumento de formagéo
e regulacdo, organizando praticas, expectativas e modos de participagao
no cotidiano escolar. Ao se inserir nessa dinamica, o professor iniciante
é atravessado por efeitos de poder e processos de subjetivagdo que con-
figuram sua trajetéria e delimitam os modos de exercer a docéncia. Essa
constituicdo néo é linear, pois envolve tensdes entre os discursos institu-
cionais, as demandas sociais e as possibilidades de agdo que se produzem
nas praticas escolares. Nesse contexto, reflexdo, criatividade e posiciona-
mentos éticos emergem como efeitos das relagdes que estruturam o fazer
docente, evidenciando que a docéncia se constitui na articulagdo entre
normas, saberes e modos de ser que se produzem no interior da escola.

O exercicio da docéncia, portanto, ndo se limita a aplicacao de
planos de aula ou a transmissdo de conteudo; envolve também a capa-
cidade de reconhecer e analisar as relagdes de poder e os discursos que
perpassam a escola. O professor iniciante, ao se confrontar com essas
dimensodes, passa a compreender como determinados modos de atuar
sao produzidos, legitimados ou tensionados no contexto institucional.
Ao mesmo tempo, enfrenta as demandas do curriculo, das avaliagdes,
das expectativas administrativas e das desigualdades estruturais, situan-
do sua pratica entre procedimentos que reiteram normas estabelecidas
e iniciativas que introduzem outras maneiras de organizar o trabalho
pedagdgico.

Por fim, reconhecer o curriculo como espago de subjetivagdo
permite compreender que a formagao do professor iniciante é insepa-
ravel de sua experiéncia pessoal, cultural e ética. Ele se constitui como
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sujeito docente por meio da interagdo com o curriculo, com colegas,
com estudantes e com a propria escola, em um processo continuo de
invencdo de si. Essa perspectiva reforca a importancia de politicas de
formagao continuada, programas de integragdo teoria-pratica e espagos
de reflexdo coletiva, fundamentais para fortalecer a identidade docente e
promover praticas educativas sensiveis, criticas e transformadoras.

CONSIDERACOES FINAIS

A andlise realizada neste capitulo evidencia que o inicio da
carreira docente é permeado por normas, expectativas e relagdes de
poder que estruturam o funcionamento da escola e condicionam a atua-
¢ao dos professores iniciantes. Ao ingressar na institui¢ao, o docente se
depara com orientagdes curriculares, rotinas administrativas e decisoes
tomadas em instdncias hierdrquicas, que exigem adaptagdes constantes
e redefinem suas referéncias formativas. Assim, a formagao profissional
ndo se restringe ao periodo universitario, mas se constitui também no
cotidiano escolar, onde discursos, praticas e dispositivos institucionais

influenciam os modos de agir, pensar e se reconhecer como professor.

O ingresso na carreira docente constitui uma etapa decisiva
para a constituicao da identidade profissional. Nesse momento, o edu-
cador é confrontado com a distancia entre as idealizagbes construidas
durante a formagao inicial e a realidade pratica das escolas. O chamado
choque com a realidade escolar impoe a necessidade de reorganizar sabe-
res, revisar concepgdes e desenvolver estratégias para lidar com situagdes
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imprevisiveis. A auséncia de programas institucionais de acolhimento e
acompanhamento torna esse processo ainda mais desafiador, gerando
sentimento de inseguranga, isolamento e desvalorizagao. Em contrapar-
tida, quando ha uma cultura de escuta, colaboragdo e apoio mutuo, a
insergao profissional torna-se mais fluida e significativa.

A escola, nesse contexto, assume papel fundamental na cons-
tituicdo do sujeito professor. Mais do que espago de ensino e aprendi-
zagem, ela se configura como territério simbdlico, politico e cultural,
onde se produzem sentidos, identidades e relagdes de poder. O professor
iniciante, ao adentrar esse espaco, passa a negociar constantemente entre
as normas institucionais e suas préprias convicgdes pedagégicas. E na
interagao com colegas, gestores e alunos que ele constréi seu modo de
ser e estar na profissdo, aprendendo a equilibrar exigéncias externas e
autonomia criadora. Quando a escola se torna um espago de trocas e
reflexdo coletiva, fortalece-se a formagdo continuada e o sentimento de
pertencimento, elementos essenciais para a permanéncia e o engajamen-
to docente.

O curriculo, por sua vez, constitui um dos principais media-
dores desse processo. Mais do que um organizador de conteudos, ele
orienta praticas, estabelece prioridades e define quais conhecimentos e
comportamentos sao valorizados no espaco escolar. Para o professor ini-
ciante, o encontro com o curriculo formal e a cultura escolar representa
uma experiéncia de descoberta e tensionamento. De um lado, ha o peso
das prescrigoes oficiais, das avaliagdes e das rotinas administrativas; de
outro, o desejo de construir praticas pedagdgicas significativas e criticas.
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Essa tensdo entre o prescrito e o vivido compde o nicleo do processo de
formacéo e afirmacio identitaria do educador.

A constitui¢do da pratica docente, no inicio da carreira, envolve
um conjunto de tensdes entre as demandas institucionais, as condi¢oes
concretas de trabalho e as interpretagdes que o professor elabora a partir
de suas experiéncias cotidianas. Em vez de um processo linear, trata-se
de um movimento marcado por negociagdes constantes, no qual o do-
cente precisa tomar decisdes que muitas vezes revelam limites, contradi-
¢oes e disputas presentes na escola. As interagdes com alunos, colegas e
gestores ndo apenas orientam sua atuagdo, mas também evidenciam os
desafios de construir critérios proprios de acdo diante de expectativas
diversas. Nesse cendrio, o ensino se configura como atividade que requer
posicionamentos e escolhas, produzidas em meio a condi¢des que nem
sempre favorecem autonomia ou reflexdo critica, o que permite pro-
blematizar como a identidade profissional é continuamente tensionada
pelas estruturas institucionais e pelas praticas escolares.

No contexto analisado, o curriculo opera como um elemento
que simultaneamente orienta e limita a acdo docente. Embora preveja
certa margem para interpretagdes em sua aplicagdo cotidiana, essa flexi-
bilidade é atravessada por prescrigdes, metas, avaliagdes e rotinas insti-
tucionais que condicionam o alcance das escolhas do professor iniciante.
Assim, o trabalho docente ndo se reduz ao cumprimento estrito das nor-
mas e tampouco se constitui como espaco plenamente aberto a iniciati-
vas individuais. O que se observa é um processo constante de negocia-
¢do, no qual o professor ajusta sua pratica as demandas institucionais, as
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condicdes reais da escola e as necessidades dos estudantes, evidenciando
as tensdes que permeiam a constru¢ao da identidade profissional e os
limites concretos de atuacdo no interior das instituicdes educativas.

A inser¢ao do professor iniciante na carreira evidencia a ne-
cessidade de politicas publicas que garantam condig¢des de trabalho ade-
quadas, organizac¢do de tempos e espagos institucionais e mecanismos de
acompanhamento que permitam analisar e enfrentar os desafios dessa
etapa. Compreender o docente como sujeito em constante desenvolvi-
mento implica reconhecer que sua pratica é circundada por incertezas,
revisdes e ajustes continuos. O fortalecimento da profissio depende do
reconhecimento desses processos e das dinamicas institucionais que os
influenciam, situando a docéncia como atividade marcada por deman-
das complexas e por negociagdes permanentes no cotidiano escolar.

Diante desse cenario, a valoriza¢do do trabalho docente apare-
ce como elemento central para a constitui¢do da identidade profissional.
Quando as condigdes de trabalho, as politicas educacionais e as praticas
institucionais reconhecem a complexidade da atividade docente, criam-
-se bases mais sdlidas para que o professor compreenda seu lugar na
profissdo e desenvolva uma atuagdo fundamentada. A auséncia desse
reconhecimento, por sua vez, produz efeitos concretos na carreira, como
o enfraquecimento do vinculo profissional e a redu¢do da docéncia a ta-
refas predominantemente técnicas. Nesse sentido, discutir a valorizagao
implica considerar fatores estruturais que moldam a pratica educativa
e influenciam diretamente o desenvolvimento profissional do professor
(Gatti, 2014).
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A valorizagdo ndo se limita a questdo salarial, embora esta
seja um componente fundamental da dignidade profissional. Ela envol-
ve também o reconhecimento simbdlico e social do papel do professor
como mediador de saberes e agente de transformagdo. A construgao da
identidade docente se da, em grande medida, a partir das relagoes de
reconhecimento: é na interagdo com os pares, com os alunos e com a
comunidade que o professor se vé como parte de um projeto coletivo
de educagio. A falta de valorizagdo, portanto, nao é apenas uma questao
administrativa, mas um problema de identidade e de sentido.

Nesse contexto, politicas educacionais que promovam condi-
¢oes adequadas de trabalho, formagdo continuada e participagdo nas
decisoes escolares sdo indispensaveis para fortalecer a profissao. O in-
vestimento na valorizacdo docente reflete o compromisso ético de uma
sociedade com o conhecimento, com a cultura e com o futuro de suas
geragdes. Mais do que incentivar o professor, trata-se de reafirmar o va-
lor da educagdo como bem publico e como pratica de liberdade. Assim,
a identidade docente se consolida nao apenas no esfor¢o individual, mas
no reconhecimento coletivo de que ensinar é um ato de responsabilidade
social e politica (Freire, 1995).

Reconhecer o trabalho docente implica considerar as condi¢oes
materiais, institucionais e simbdlicas que o atravessam. E compreender
que, por tras das praticas pedagdgicas e dos planejamentos, existe um
sujeito que sente, aprende, cria e se transforma junto aos seus alunos.
Quando o docente é valorizado, ele encontra espago para exercer sua
autonomia, experimentar novas metodologias e construir uma pratica
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coerente com seus principios. Essa valoriza¢ao simbdlica e afetiva poten-
cializa a autoestima profissional e contribui para que o professor atribua
novos significados ao seu fazer, reafirmando o compromisso ético que
sustenta a docéncia.

Conclui-se que o inicio da carreira docente constitui um
periodo decisivo para compreender a complexidade da profissdo e as
condigoes institucionais que estruturam o trabalho nas escolas. Nesse
momento, o professor iniciante é levado a interpretar normas, rotinas e
expectativas diversas, elaborando posicionamentos diante das deman-
das que atravessam o cotidiano escolar. Esse processo evidencia que a
docéncia ndo se consolida de maneira espontinea ou linear, mas resul-
ta de negociagdes continuas com as praticas, discursos e relagdes que
organizam a vida institucional. Assim, as reflexdes apresentadas neste
capitulo reforcam a necessidade de considerar as condigdes objetivas e
os contextos escolares como elementos fundamentais na compreensio
da constituicdo da identidade profissional docente.
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INTRODUCAO

A formagao inicial de professores, no contexto brasileiro, tem
sido permeada por debates acerca da qualidade, das condigdes de traba-
lho docente e da necessidade de politicas publicas que articulem teoria
e pratica no processo formativo. Nesse cenario, destaca-se o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), politica edu-
cacional fomentada pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), que busca aproximar os estudantes de li-
cenciaturas da realidade das escolas de educagao basica, promovendo
experiéncias que favorecam a constitui¢ao da identidade docente.

A identidade docente é compreendida como um processo em
constante constru¢ao, marcado por dimensdes pessoais, profissionais e
sociais, que se configuram a partir das trajetorias de vida, dos contextos
de formacdo e das praticas pedagogicas. Nesse sentido, a vivéncia no
PIBID possibilita que os futuros professores tenham contato com o coti-
diano escolar, enfrentem os desafios da sala de aula e construam apren-
dizagens que vao além do curriculo formal das licenciaturas. De acordo
com Gatti (2021), o PIBID ¢ um dos poucos programas de formagdo de
professores com continuidade no pais. A autora afirma que o objetivo
do Programa ¢ qualificar os estudantes de licenciatura para o trabalho
nas escolas, o que favorece seu aperfeicoamento em praticas escolares,

UEFSC). Docente da Educagdo Basica Municipal e da Universidade do Planalto
Catarinense (UNIPLAC). E-mail: andressaalano@uniplaclages.edu.br

130


mailto:andressaalano@uniplaclages.edu.br

permite a interagdo entre universidade-escolas e o estabelecimento de
projetos bem dirigidos.

Considerando esse contexto, delineou-se a pergunta orienta-
dora da pesquisa: Como o Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢ao
a Docéncia (PIBID) tem oportunizado a constitui¢do da identidade do-
cente, a partir da experiéncia de estudantes da Universidade do Planalto
Catarinense (UNIPLAC)?

Face ao exposto, o presente capitulo tem como objetivo geral
compreender como o PIBID tem oportunizado a constitui¢ao da identi-
dade docente, a partir da experiéncia de estudantes da UNIPLAC. Para
tanto, foram tracados dois objetivos especificos, quais sejam: 1) analisar
o regulamento vigente do Programa, a Portaria CAPES n. 90, de 25 de
marco de 2024, no que se refere a constituigdo da identidade docente; e
2) compreender a constituicdo da identidade docente a partir das expe-
riéncias pedagoégicas de estudantes da UNIPLAC no PIBID.

A relevancia deste estudo se justifica pelo papel fundamental
que o PIBID desempenha na formagao de professores comprometidos
com uma pratica reflexiva, critica e transformadora, sobretudo em insti-
tuicoes de ensino superior situadas em regides como a Serra Catarinense,
em que a aproximagdo entre universidade e escola basica se mostra es-
tratégica para o fortalecimento da educagdo publica.

De abordagem qualitativa, a pesquisa adotou a analise docu-
mental da Portaria CAPES n. 90, de 25 de mar¢o de 2024, como uma
das fontes de dados. Foram também aplicados questionarios online, via
Google Forms, a 16 estudantes selecionados na edi¢ao de 2024 do PIBID
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na UNIPLAC, cuja participagdo no Programa ocorreu no ano de 2025.
As 12 respostas validas foram analisadas por meio da abordagem da
analise de contetido (Bardin, 2016), em trés etapas, tal como proposto
pela autora: 1) pré-andlise; 2) exploragdo do material; 3) tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacéo.

O capitulo esta organizado em duas segdes, além desta intro-
dugao e das consideragdes finais. Na primeira, apresenta-se a trajetoria
do PIBID, destacando-se, a partir da andlise do regulamento vigente,
os seus objetivos e a sua colaboragdo para a constitui¢ao da identidade
docente. Na segunda, contextualiza-se a implementagdo, a estrutura e
a abrangéncia do PIBID na UNIPLAC, apresentando-se a analise dos
dados coletados entre os estudantes pibidianos, especialmente no que se
refere aos aspectos de contribuigdo deste Programa para a formagao da
identidade docente.

SOBRE O PIBID: CONTRIBUICOES PARA A
CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DOCENTE

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio a
Docéncia (PIBID) foi criado em 2007, no ambito da Coordena¢ao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), como parte das
politicas publicas voltadas a formacio inicial de professores no Brasil.
Sua institui¢ao tem atendido a uma demanda histérica de aproximagao
entre a universidade e a escola basica, com vistas a superar a tradicional
dissociagao entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura. Ademais, o
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Programa foi langado em meio as dificuldades de atrair professores qua-
lificados para assumirem novos postos nas redes publicas de ensino e,
de acordo com Cornelo e Schneckenberg (2020), esse foi um dos fatores
que influenciou a sua criagao.

Desde sua implementagdo, o PIBID tem assumido um papel
estratégico ao buscar valorizar a profissdo docente, contribuir para a re-
dugdo da evasdo nos cursos de licenciaturas e fortalecer a qualidade da
formacao inicial. As atividades desenvolvidas no ambito do Programa
envolvem a articulacio entre Institui¢ées de Ensino Superior (IES), es-
colas publicas de educagdo basica, professores (supervisores que atuam
na educacao bésica; professores coordenadores que atuam no ensino su-
perior) e estudantes bolsistas, configurando um espago de didlogo entre
saberes académicos e saberes da pratica.

A relevincia do PIBID para a formagdo de professores tem
sido apontada nos resultados de muitas pesquisas cientificas. Abordando
esta tematica, Gatti ef al. (2014) coletaram depoimentos via questionario
com 1.486 coordenadores de édrea, 2.074 professores supervisores, 332
coordenadores institucionais e 16.223 licenciandos bolsistas do PIBID
em todo o Brasil. Os pesquisadores concluiram que o Programa cria
condigdes para um processo de formagao na perspectiva da emancipa-
¢do das pessoas, o qual ndo pode ocorrer sem a apropriacido do conheci-
mento. Portanto, ha pouco mais de 10 anos, ja era possivel constatar que,
apesar das questOes criticas apontadas pelos respondentes, tais como, a
necessidade de expansio e monitoramento do Programa, a agilizagdo
de procedimentos, a comunicagédo e divulgagao dentro das IES e a qua-
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lificagao dos quadros institucionais com orientagdes mais claras para a
selecao dos subprojetos e informagdes mais detalhadas sobre as fungdes
e atuacOes esperados dos coordenadores, o PIBID constitui-se em um
processo de formacgdo para o desenvolvimento profissional em uma
perspectiva critica e reflexiva.

Ao longo de sua trajetdria, o PIBID passou por diferentes regu-
lamentagdes, que ora ampliaram, ora restringiram seu formato e alcance,
sempre em didlogo com o cendrio politico e educacional brasileiro. Em
suas versdes, manteve como eixo fundamental a formag¢do docente por
meio da imersdo qualificada no cotidiano das escolas. A mais recente
regulamentag¢do do Programa esta expressa na Portaria CAPES n. 90, de
25 de marco de 2024, que atualiza diretrizes e reafirma o compromisso
do PIBID em contribuir para a constitui¢do da identidade docente. Entre
os aspectos destacados pela Portaria, esta a énfase no desenvolvimento
de professores criticos e reflexivos, capazes de compreender os desafios
da educagao basica e propor praticas pedagogicas inovadoras.

O objetivo central do Programa ¢é incentivar a formagéao de fu-
turos docentes para a educagio basica, promovendo a inser¢do dos licen-
ciandos em contextos escolares desde o inicio de sua trajetoria académi-
ca. Tal inserc¢ao possibilita ndo apenas a vivéncia de praticas pedagogicas
reais, mas também a constru¢do de uma identidade profissional pautada
na reflexao critica e no compromisso social com a educagéo publica.

Da Portaria CAPES n. 90, de 25 de marc¢o de 2024, extrai-se
que o PIBID tem a “finalidade fomentar a iniciagdo a docéncia, contri-
buindo para o fortalecimento da formacao de docentes em nivel superior
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e para a melhoria da qualidade da educacéo basica publica brasileira”
(Brasil, 2024). O PIBID objetiva, portanto, estabelecer um novo lugar de
formacao de professores, rompendo as fronteiras entre a universidade e
as escolas. Esse espaco de formagdo, a teor de Novoa (2017), pode pro-
porcionar a reflexdo sobre modelos inovadores de formagao de profes-
sores e, por consequéncia, contribuir para a constitui¢ao da identidade
docente.

E relevante mencionar que a analise documental tem por
objetivo identificar questdes pontuais em documentos selecionados,
a partir de questoes ou hipodteses de interesse dos pesquisadores. Para
Liidke e André (1986), dentre as principais vantagens deste tipo de
analise esta a estabilidade dos resultados por carateristica da propria fonte
documental. Para tanto, faz-se necessaria a construgdo de categorias
descritivas, formuladas a partir da leitura sistematica do documento, o
que permite a compreensdo dos conceitos e informagodes que importardo
a analise dos dados, o que possibilita a proposi¢ao de novas explicagdes
¢ interpretacdes.

Partindo-se da questdo de interesse para esta pesquisa, a anali-
se documental do marco regulatério vigente do PIBID explorou no do-
cumento a identificagdo de aspectos relacionados a identidade docente.
A esse respeito, cumpre-nos evidenciar que a constru¢ao da identida-
de docente esta expressa na Portaria CAPES n. 90, de 25 de marco de
2024, como uma das caracteristicas que deve estar presente no Projeto
Institucional desenvolvido pela IES no ambito do Programa, destacamos:
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Ademais, independente da unidade de registro identidade,
esse sentido permeia o documento em seu contexto, evidenciando um
Programa que preconiza um projeto formativo para a elaboracéo e forta-
lecimento da identidade docente do estudante nos cursos de licenciatu-

ra. Ao definir a iniciacdo a docéncia como:

[..] a insercdo orientada e supervisionada dos
estudantes de cursos de licenciatura em escolas
publicas de educagdo basica, para que realizem
atividades com niveis crescentes de complexidade
e autonomia docente, de acordo com a fase do
curso em que se encontra cada licenciando, con-
tribuindo com o conhecimento e a vivéncia do seu
futuro campo de atuacdo profissional durante
toda a graduagéo (Brasil, 2024) [grifos nossos].

Denota-se que a identidade docente na perspectiva do PIBID
estd relacionada ao desenvolvimento da autonomia, que é viabilizada
pela relagdo orientada e supervisionada pela IES na realizagdo das ativi-
dades no futuro campo de atuagao profissional do discente. Assim, a teor
de Vaillant e Marcelo (2012), a autonomia ndo deve ser entendida como
um processo de isolamento em busca da identidade pessoal, mas de in-
teracdo com o local onde produz-se esta identidade. Por esse viés, é pos-
sivel verificar a consonéncia entre a proposta pibidiana e a perspectiva
tedrica de Novoa (2017, p. 1106), para quem a formagdo de professores
deve ser construida a partir de um novo lugar institucional, “que traga
a profissdo para dentro das instituigdes de formagdo” O que esse autor
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propde é que a formagdo docente deve ter como matriz a formacio para
uma profissao, que ndo pode ocorrer distante do campo profissional: a
escola. “Trata-se, no fundo, de responder a uma pergunta aparentemente
simples: como é que uma pessoa aprende a ser, a sentir, a agir, a conhecer
e a intervir como professor?” (N6voa (2017, p. 1113). N6voa leva-nos a
refletir sobre a necessidade de um novo arranjo institucional dentro da
universidade que ancore fortes ligagdes externas, de modo que os estu-
dantes possam dialogar com os professores no campo profissional e se

comprometerem com as escolas publicas.

A andlise da Portaria supracitada demonstra, portanto, que sua
proposta esta comprometida com a elaboracao da identidade docente a
partir de um novo lugar de formagéo, que reduz o distanciamento entre
a universidade e a escola. Dentre os principios norteadores do PIBID
encontram-se:

I - pratica contextualizada quanto as tematicas
emergentes no cenario social, educacional e cultu-
ral do pais;

II - trabalho coletivo e interdisciplinar;

I1T - unidade teoria-pratica;

IV - pluralismo de ideias e de concepgoes
pedagdgicas;

V - pesquisa e extensdo como processos formati-
vos e praticas pedagdgicas;

VI - percepgio e assungio das dimensdes pedagéd-
gicas, politicas, éticas e estéticas da docéncia;
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VII - compromisso social e valorizagio do pro-
fissional da educagio;

VIII - gestdo democratica do ensino publico;

IX - vinculagao entre a educagao escolar, mundo
do trabalho, praticas sociais e cidadania;

X - respeito e valorizagdo das diversidades com
justica social, inclusdo e direitos humanos; e

XI - combate as desigualdades sociais e educacio-
nais entre grupos definidos por posi¢des sociais,
étnico-raciais e de género, entre outras (Brasil,
2024) [grifos nossos].

O artigo 5°, acima transcrito, demonstra integralmente a preo-
cupagdo do Programa com a formagao inicial de professores. Trata-se de
edificar, a teor de Novoa (2017), um novo lugar para a formacao docente,
numa zona de fronteira entre a universidade e as escolas, preenchendo
um vazio que tem impedido de pensar modelos inovadores de formagao
de professores.

A elevagao da qualidade da formagdo inicial de professores nos
cursos de licenciatura, por meio da integracao entre educagao superior
e educagdo basica ¢ um dos objetivos do PIBID (Brasil, 2024), cuja pro-
posta alinha a constru¢io da identidade docente a partir do desenvolvi-
mento da autonomia docente, que é concebida na pratica contextuali-
zada, no trabalho coletivo e interdisciplinar, na unidade teoria-pratica,
no compromisso social e valoriza¢do do profissional da educagio, na
vinculagdo entre a educagao escolar, mundo do trabalho, praticas sociais
e cidadania, dentre outros.
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Para compreender o desenvolvimento da identidade profissio-
nal, a partir da nogdo de lugar, é imprescindivel perceber que a dimenséo
humana ¢ que pode tornar o espago um lugar. Cunha (2008) ensina que
os conceitos de espago, lugar e territério nos processos analiticos de for-
macao dos docentes possuem significados distintos, que apenas o sdo em
razdo das representagdes que os sujeitos fazem dos lugares e dos sentidos
que atribuem a eles. Para a autora, a Universidade é, em principio, o espa-
¢o institucionalizado da formacdo dos professores, contudo, a existéncia
dele ndo garante a efetivagao da formagao, nao significa que necessaria-
mente ele se constitua em um lugar onde ela acontega. Partindo-se desse
entendimento, temos que o espago se transforma em lugar quando as
pessoas lhe atribuem significado e legitimam sua condigdo. A proposta
do PIBID é de incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para
a educagdo basica, utilizando-se de mecanismos que contribuem para
a assimilacdo de sentidos que levam ao reconhecimento da formacio
inicial com um lugar de construgdo da identidade docente.

Vale lembrar que “preparar docentes é formar adultos”
(Vaillant; Marcelo, 2012), logo, o PIBID proporciona a interagdo em um
processo continuo no qual diferentes niveis de autonomia podem ser
observados em fungédo das caracteristicas pessoais dos estudantes e con-
textuais da escola. Entretanto, apesar das diferentes dimensdes pessoais
do processo de construcao da identidade docente, a analise da Portaria
em questdo, permitiu-nos identificar a preocupagdo do Programa com o
Projeto Institucional da IES, que além de outras caracteristicas e dimen-
soes deve promover a “imersdo do licenciando no cotidiano da escola,
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com acompanhamento e orienta¢do por professores da educagio basica
e da educacgao superior” e o “desenvolvimento de a¢des que estimulem
a inovagdo pedagdgica, a criatividade e a interagdo entre os pares, em
niveis crescentes de complexidade e autonomia docente, de acordo
com a trajetdria de cada licenciando no curso de graduag¢io” (Brasil,
2024) [grifos nossos].

Verifica-se o zelo do PIBID com os processos de acompanha-
mento e orientagdo de discentes, o que coaduna com a perspectiva tedri-
ca de Vaillant e Marcelo (2012), os quais defendem que para a formagao
e o aprendizado dos adultos é necessario levar em considera¢ao a expe-
riéncia direta do trabalho como ponto de partida, mas que nao é qual-
quer experiéncia que pode se transformar em aprendizagem. Para esses
autores, “para que as experiéncias praticas possuam qualidade, deveriam
assumir ao menos trés principios: continuidade, interagao e reflexao” (p.
40). Tais principios implicam em quatro modos de aprendizagem adap-
tativos, cujos estudiosos denominam de “experiéncia concreta, observa-
¢do reflexiva, conceitualizagdo abstrata e experimentac¢io ativa” (p. 41).

Dentre as atribui¢oes dos participes no PIBID, podemos visua-
lizar o movimento da norma regulamentadora no sentido de estabelecer
mecanismos para viabilizar a efetivacdo desses modos de aprendizagem
pelos discentes pibidianos. A CAPES compete, dentre outras atribui¢des,
“promover eventos e atividades destinadas a socializacao de experiéncias e a
discussoes sobre o Programa” (Brasil, 2024); as IES, “promover a integracao
entre o PIBID e as demais agdes de formagao de professores da educagio ba-
sica desenvolvidas pela IES” e “integrar as atividades de iniciagdo a docéncia
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aos curriculos dos cursos de licenciatura” (Brasil, 2024); as Escolas Parceiras,
“propiciar um ambiente acolhedor aos bolsistas de inicia¢do a docéncia e
Supervisores para o desenvolvimento das atividades Projeto” e “participar
das atividades de acompanhamento e de avaliagdo do Programa” (Brasil,
2024). Denota-se que o Programa considera em sua constitui¢ao os tragos
da aprendizagem adulta que, segundo Vaillant e Marcelo (2012), possui em
suas particularidades a motivagdo interna do estudante para aprender, sen-
do apenas necessario criar as condigdes para promover esse interesse que ja
existe e, ainda, agdes para fomentar confianca do discente de que as ativida-
des de formagéo estdo comprometidas com o respeito e a preocupagio por
aquilo que se aprende.

Apesar de tais registros, nao olvidamos que o desenvolvimento
e a apropriacdo da identidade docente perpassam por dimensbes que
vao além da oportunizagio das condigdes para a aprendizagem adulta e/
ou do estabelecimento de um lugar de formagao entre a universidade e a
escola. Gatti alerta para o fato de que:

As condi¢bes do exercicio profissional dos profes-
sores interagem com as condi¢des de formagio em
sua constituicdo identitdria profissional, condu-
zindo a formas de atuacio educativas e didaticas
que se refletem em seu processo de trabalho. Dai a
necessidade de se repensar entre nds os processos
formativos de professores, de um lado, e sua carrei-
ra, de outro (2016, p. 168).
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Considerar a pluralidade de condi¢des para a construgio da
identidade docente é reconhecer que diversos aspectos interferem na
qualidade da formagdo. Gatti (2016) enfatiza que o fato educacional é
cultural e por isso deve considerar os conflitos, as contradi¢des entre os
valores locais e os da cultura em geral; que o papel do professor é abso-
lutamente central e que o nuicleo do processo educativo é a formagao
do aluno; e ainda, que é preciso considerar a heterogeneidade cultural e
social de professores e alunos. Tudo isso, aliado as condigdes de trabalho
dos professores que, em muitos casos contempla salarios baixos, dificul-
dade de acesso a carreira publica e enormes caréncias de infraestrutura,
servem como elementos que fragilizam a formagéo docente como o lu-
gar de construcdo da identidade profissional dos professores.

De acordo com Tardif (2014), o saber dos professores estd con-
textualizado com as diferentes dimensdes do ensino, assim como pelo
trabalho realizado no cotidiano das salas de aula, ou seja, o saber dos
professores esta relacionado a complexidade da sua atuagdo e formagao
ininterrupta, é um saber social, plural e correlacionado a diversos condi-
cionantes e elementos da docéncia:

o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o
saber dos professores é o saber deles e estd relacio-
nado com a pessoa e a identidade deles, com sua
experiéncia de vida e com a sua histéria profissio-
nal, com as suas relagdes com os alunos em sala
de aula e com os outros atores escolares na escola
(Tardif, 2014, p.11).
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Ademais, referente aos saberes dos professores apresentados
pelo autor, destaca-se os saberes da experiéncia, os quais sao mobilizados
pelos professores no exercicio didrio da sua fungéo, visto que além dos
saberes produzidos pelas ciéncias da educagdo e da pedagogia, esses sa-
beres experienciais ou praticos se entrelacam a complexidade da pratica
docente e constituem conhecimentos determinantes para os processos
de formacio inicial e continuada dos profissionais da educacio, sobretu-
do no 4mbito das instituicoes universitarias.

Nesse sentido, fundamentados no exercicio da fungdo e nos
conhecimentos produzidos no fazer pedagdgico da sala de aula, os pro-
fessores articulam saberes que legitimam cientificamente seu saber-fazer
na medida que sustentam objetos constituintes das ciéncias humanas e
das ciéncias da educagio, portanto “esses saberes brotam da experiéncia
e sdo por ela validados, sob a forma de habitus de habilidades, de saber-
-fazer e de saber-ser” (Tardif, 2014, p. 39).

Essa dimensao dos conhecimentos e dos saberes mobilizados
no exercicio da docéncia constituem a tao almejada profissionalizagao
da docéncia, visto que essa articulagdo faz dos professores esse grupo
social capaz de produzir, pesquisar, desenvolver e aplicar conhecimen-
tos integrados a pedagogia e a ciéncias da educag¢ao, de modo que nesse
processo se constituem profissionais da educacgio e por ele sdo também
constituidos.

Sendo assim, o contato com os saberes constituintes da do-
céncia, encontram-se situados no cotidiano das instituicdes educativas
e podem ser vivenciados por aqueles que estdo imersos nas relagdes
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concretas estabelecidas no contexto pratico da docéncia. Essas relagoes
nao sao constituidas a partir de um modelo, nem mesmo de uma técnica
especifica, o fazer pedagdgico se relaciona com um universo complexo
que envolve diferentes conhecimentos, posicionamento profissional,
cientifico, ético e politico diante das situacoes, das pessoas e da comuni-
dade escolar.

A construgao do processo de formagao profissional perpassa
por essa experiéncia com o cotidiano das instituigoes educativas, vis-
to que mobilizar esses conhecimentos inerentes a profissionalizagdo
docente exige insercdo no processo, experienciando situagcdes que lhes
possibilite construir analises, problematizar posicionamentos, posturas,
decisoes, seguidas de todo o contexto educacional que nos provoca dia-
riamente a olhar para as relagdes nele estabelecidas.

O exercicio da docéncia se constitui a partir de relacdes con-
cretas vivenciadas no cotidiano escolar. Esse lugar constituido sobretu-
do pelas interagdes humanas, portanto, espago social onde os futuros
profissionais da educagdo podem desenvolver e ampliar a capacidade
de mobilizar conhecimentos inerentes a sua profissionalizagao; além de
identificar-se com os elementos necessarios para mediar as diferentes
habilidades que lhes conferem a capacidade de atuar no ensino, desen-
volvendo sua pratica docente.

Os esforcos empreendidos pelo PIBID para o fortalecimento
da formacio inicial de docentes merece a analise dedicada em todos os
seus contextos de aplicagao, quer seja pela identificacdo dos desafios que
precisam ser superados, quer seja pela compreensao das realidades lo-
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cais e regionais que interferem no éxito de seus objetivos. Contudo, em
qualquer circunstincia, a reflexao de Novoa (2017) mostra-se adequada:

Nio pode haver boa formacio de professores se
a profissdo estiver fragilizada, enfraquecida. Mas
também néo pode haver uma profissdo forte se a
formacéo de professores for desvalorizada e redu-
zida apenas ao dominio das disciplinas a ensinar
ou das técnicas pedagogicas.

A anilise documental da Portaria ja referendada mostrou-nos
a intengdo do Programa de recolocar a subjetividade dos professores
formadores e dos licenciandos como elemento central no processo de
iniciagdo a docéncia. Tal aspecto ganha relevancia e coaduna com a pers-
pectiva de Névoa (2017), pois ha um intento de superagdo do dominio
das disciplinas e das técnicas pedagogicas em dire¢do ao estabelecimento
de uma formagéo firmada nas bases da epistemologia da praxis.

Tardif (2014) alerta que a educagdo “[...] é também uma ativi-
dade pela qual prometemos as criangas e aos jovens um mundo sensato
no qual devem ocupar um espago que seja significativo para si mesmos”.
Essa promessa, por sua vez, ndo pode ser cumprida como resultado de
um processo educativo de produgio, ela precisa ser realizada a partir
do movimento do professor de dar sentido a sua propria vida e a sua
propria agdo, o que somente pode fazé-lo a partir de uma identidade
docente pautada no conjunto de experiéncias reflexivas que permitam a
coletividade docente firmar a posi¢do como professores e assim afirmar
a profissdo docente (N6voa, 2017).
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A IDENTIDADE DOCENTE NA PERSPECTIVA DOS
ESTUDANTES: A EXPERIENCIA DO PIBID NA UNIPLAC

O PIBID, presente na UNIPLAC desde 2012, ¢ ofertado de for-
ma ininterrupta por meio de acordo de Cooperagao Técnica entre esta
IES e a CAPES. A inser¢ao do PIBID na UNIPLAC representou uma
oportunidade de fortalecimento da formacio inicial de professores, es-
pecialmente em cursos de licenciatura que atendem estudantes da Serra
Catarinense, regido marcada por especificidades sociais, culturais e eco-
ndmicas que atravessam o cotidiano escolar.

Ao longo dos anos, diferentes areas de conhecimento fo-
ram contempladas pelo Programa, incluindo cursos como Pedagogia,
Matematica, Ciéncias Biologicas, Histéria, Educagao Fisica, Letras
Lingua Portugués/Lingua Inglesa, Artes e Musica, possibilitando aos
licenciandos vivenciarem a realidade escolar em multiplos contextos. As
acOes se desenvolveram em parceria com escolas publicas estaduais e
municipais de Lages e regido, envolvendo atividades de observagao, pla-
nejamento, regéncia compartilhada, elaboracao de projetos pedagdgicos
e participacdo em eventos de formacéo.

Como resultados, durante o periodo de vigéncia dos Projetos
do PIBID, as agdes para institucionalizagao e valoriza¢ao da formagao
de professores da educagao basica da regido serrana foram concretizadas
por cursos de curta duragdo, oficinas, mostra cientifica, seminarios e
congressos. Os eventos cientificos, de formacao de professores da educa-
¢do bésica e das licenciaturas foram realizados no decorrer dos respec-
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tivos anos letivos com o envolvimento de todas as licenciaturas da IES,
professores das escolas de educagdo basica da regiao serrana, vinculadas
as Secretarias Municipais de Educa¢ao e Coordenadoria Regional de
Educagéo, oportunizando a troca de conhecimentos e saberes entre os
professores da educacio basica, das licenciaturas e académicos dos cur-
sos de licenciaturas da IES; bem como a formacdo continuada.

Outros resultados provenientes dos Projetos do PIBID sao as
publicagdes cientificas dos bolsistas, conjuntamente com os professores
orientadores e supervisores dos sistemas municipal e estadual de ensino.
Em adigdo, destacam-se as cartilhas e encartes pedagdgicos que foram
elaborados pelos pibidianos e professores da educagédo basica e professo-
res da Universidade.

Um aspecto relevante na trajetéria da UNIPLAC no PIBID é o
papel formativo desempenhado pelos professores supervisores da educacio
basica e pelos coordenadores de drea, que atuam como mediadores entre os
licenciandos e as escolas, o que favorece a reflexdo critica sobre a pratica
pedagogica. Além disso, a universidade tem buscado valorizar os resul-
tados do Programa, promovendo encontros de socializagdo, seminarios e
produgdes académicas que dao visibilidade as experiéncias dos pibidianos.

Assim, o PIBID na UNIPLAC tem contribuido nido apenas
para a formagao de futuros professores, mas também para o fortaleci-
mento das escolas parceiras, criando uma rede de colaboragdo que im-
pacta diretamente a qualidade do ensino e da aprendizagem na regiao.

Nessa perspectiva, as relagdes construidas entre a universidade
e o cotidiano das institui¢des educativas que acolhem os futuros profes-
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sores, nos provocam a olhar a pratica docente, a partir das relacdes do
saber profissional e dos saberes das ciéncias da educagio.

A pesquisa foi realizada com estudantes integrantes de um nu-
cleo do projeto PIBID da UNIPLAGC, selecionados na edi¢ao 2024, sob a
coordenagdo de uma professora da institui¢ao. No ambito do nucleo, os
bolsistas estao organizados em trés grupos, cada um deles supervisiona-
do por uma professora efetiva da rede publica municipal de Lages-SC,
que atuam em escolas parceiras do Programa.

Com o intuito de alcangar o objetivo proposto, elaborou-se um
questiondrio na plataforma Google Forms, composto por 12 questdes de
natureza aberta e fechada. O instrumento foi estruturado em trés blo-
cos: Bloco 1 - Perfil, voltado a caracterizacido dos participantes; Bloco
2 - Experiéncia no PIBID, destinado a compreender o tempo de inser¢ao
e as vivéncias no Programa; e Bloco 3 - Identidade Docente, que buscou
apreender percepgdes sobre o processo de constitui¢do da identidade
profissional. O questionario foi disponibilizado por meio do aplicativo
WhatsApp, o que possibilitou o acesso e a participagdo dos estudantes.
Foram obtidas 12 respostas validas, excluindo-se, portanto, aqueles que
optaram por nao participar do estudo. Nos quadros que auxiliam o pro-
cesso de andlise, os estudantes estio identificados como E1, E2, E3 e assim
sucessivamente, respeitando o sigilo a identidade de cada participante.

Os dados foram analisados por meio da abordagem categorial
proveniente da metodologia de Analise de Contetdo (Bardin, 2016). O
tratamento dos resultados foi organizado em etapas, respeitando os blo-
cos das perguntas usadas no questionario (se¢des 3.1, 3.2 e 3.3).
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O Perfil dos Estudantes Pibidianos

O Bloco 1 do questionario teve como objetivo caracterizar o
perfil dos estudantes participantes do PIBID/UNIPLAC, considerando
aspectos do curso de graduacdo, tempo de inser¢do no Programa e ex-
periéncia prévia em docéncia. A analise das respostas evidencia ~ que
os participantes desse grupo cursam Pedagogia, e suas atividades acon-
tecem com turmas de alfabetizacdo. O periodo que estdo no curso de
Pedagogia varia como apresentado no Grafico 1.

Griéfico 1 - Semestre do curso de Pedagogia

Fonte: dados da pesquisa (2025).
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O Grafico 1 apresenta a distribuicdo dos estudantes Pibidianos
de acordo com o semestre em que estdo matriculados. Observa-se que
os participantes estao distribuidos ao longo de diferentes etapas da for-
magao, o que evidencia a heterogeneidade dos participantes em termos
de experiéncia académica e maturidade profissional. Essa diversidade é
relevante para compreender a constituicdo da identidade docente, pois
estudantes de semestres iniciais podem apresentar percepgdes mais in-
fluenciadas por expectativas tedricas sobre a docéncia, enquanto aqueles
de semestres avangados tendem a integrar teoria e pratica de forma mais
articulada, a partir das experiéncias concretas no PIBID (Tardif, 2014;
Pimenta; Lima, 2012).

Além disso, a presenca de estudantes em diferentes semestres
contribui para a dinamica do nucleo do Programa, permitindo a troca
de experiéncias e o desenvolvimento de estratégias pedagogicas colabo-
rativas. Essa diversidade também reforca a necessidade de supervisao e
orientacdo diferenciadas, de modo a atender as necessidades formativas
especificas de cada estudante, de modo a fortalecer sua trajetéria de for-
macio docente (N6voa, 1992).

Sobre o tempo de participagdo dos estudantes no PIBID, é des-
tacado no Grafico 2, que evidencia periodos variados que vao de poucos
meses até um ano de envolvimento nas atividades do Programa. Essa
diversidade temporal demonstra diferentes niveis de experiéncia pratica,
que influenciam diretamente a percepgdo sobre a docéncia e a constru-
¢do da identidade docente (Tardif, 2014).
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Grafico 02 - Tempo de participacido no PIBID

Fonte: dados da pesquisa (2025).

Adicionalmente, a analise das respostas indicou que a maioria
dos estudantes ndo possuia experiéncia prévia em docéncia antes do
PIBID, embora um deles ja havia participado do Programa anterior-
mente. Esse dado refor¢a o papel do Programa como espago de iniciagao
docente, permitindo aos licenciandos vivenciar situagdes pedagogicas
reais, refletir sobre suas praticas e desenvolver progressivamente sua
identidade profissional (Pimenta; Lima, 2012; Dubar, 1997). Em sintese,
o perfil dos estudantes revela a heterogeneidade do grupo em termos de
formagao, tempo de inser¢do no Programa e experiéncias prévias, as-
pectos que moldam de maneira significativa a construgao da identidade
docente no contexto do PIBID/UNIPLAC.
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A Experiéncia Pedagogica dos Estudantes no PIBID

O Bloco 2 do questionério buscou compreender a experiéncia
pratica dos estudantes no PIBID/UNIPLAC, investigando a participa¢ao
em atividades pedagdgicas, a interagdo com professores supervisores e
os aprendizados e desafios enfrentados.

A analise das respostas revelou que os estudantes participaram
de diferentes atividades, incluindo apoio as aulas regulares, elaboragao
de materiais didaticos, condugdo de projetos pedagdgicos e mediagao
de atividades de alfabetiza¢do. Essa diversidade de experiéncias permite
que os licenciandos tenham contato direto com a pratica docente, fa-
vorecendo a integragdo entre os conhecimentos tedricos adquiridos na
universidade e as demandas reais do contexto escolar (Zeichner, 2010;
Pimenta; Lima, 2012).

Destaca-se que a interagdo com as professoras supervisoras se
mostrou fundamental para o desenvolvimento profissional dos partici-
pantes. Os relatos indicam que a orientagao recebida abrange planeja-
mento de aulas, estratégias de avaliacdo, manejo de sala de aula e reflexdo
sobre préticas pedagogicas. Essa supervisdo contribui para o fortaleci-
mento da autopercepgdo docente e para a construgdo de competéncias
pedagdgicas essenciais e evidencia a importancia do acompanhamento
proximo no processo de formagao (Névoa, 1992; Tardif, 2014).

A atividade mais realizada pelos estudantes foi a observagdo de
aulas, seguida de elaboragao de projetos pedagdgicos, regéncia compar-
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tilhada e planejamento pedagdgico, bem como participagdo em eventos
de formagdo. Alguns participantes destacaram atividades complemen-
tares, como auxilio nas tarefas da turma e participacio em reunides
pedagogicas. Essas experiéncias permitiram que os licenciandos ao
vivenciarem a rotina escolar, integrassem teoria e pratica e desenvolves-
sem competéncias pedagdgicas essenciais para a formagao e identidade
docente (Zeichner, 2010; Pimenta; Lima, 2012).

A avalia¢ao da contribui¢do do PIBID para a formagao do-
cente foi unidnime, uma vez que todos os estudantes atribuiram nota
maxima (5), evidenciando o reconhecimento do Programa para o de-
senvolvimento profissional. Entre os aprendizados mais mencionados,
destacam-se: desenvolvimento da postura docente e dominio da sala
de aula, integracao da teoria a pratica escolar, capacidade de planejar e
mediar atividades, reflexdo critica sobre a realidade escolar concreta e
atencdo a inclusdo e as especificidades dos alunos. O Quadro 1 sintetiza
as respostas dos estudantes sobre sua aprendizagem desenvolvida até o
momento no PIBID.

Quadro 1 - Sintese dos principais aprendizados no PIBID

Estudante Aprendizados relatados
El Observagio, aprendizagem na pratica, desenvolvimento pe-
dagdgico, interacéo.
B Percepgio de que a escola é diferente da teoria; compreensdo
de como funciona a pratica docente.

Continua...
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Continuagio

E3 Conexdo com a escola, participa¢ao na rotina, envolvimento
em praticas pedagdgicas e dindmicas de sala de aula.
Olhar critico sobre a pratica, importancia do Projeto Politico

E4 Pedagégico (PPP), observagao dos debates na universidade e
aplicagdo no cotidiano escolar.

E5 Postura docente e dominio da sala de aula; compreensdo da
rotina escolar.

6 Experiéncia pratica na alfabetiza¢do; uso de dindmicas peda-
gogicas.

E7 Convivéncia e relagdo com o ambiente escolar.

E8 Realidade escolar na pratica, muitas vezes, diferente da teoria.

E9 Importancia do PIBID para o desenvolvimento como docen-
te

£10 Como mediar uma aula, papel do professor, observacio do
comportamento das criangas nos diversos espagos da escola.

Ell Maneira de lidar com situagoes do dia a dia.
Reflexdo sobre a prética pedagogica, inclusio das especificida-

E12 des e contextos dos estudantes no processo de ensino-apren-
dizagem.

Fonte: dados da pesquisa (2025).

A partir do Quadro 1, observa-se que os estudantes construi-

ram aprendizados significativos em diferentes dimensdes da formagao

docente. A observagdo de aulas e a participa¢ao na rotina escolar foram
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experiéncias centrais, promovendo a integracao entre teoria e pratica e
o desenvolvimento de competéncias como planejamento, mediagao de
atividades e postura profissional.

Os relatos evidenciam ainda a construcio de um olhar critico
sobre a pratica escolar, a compreensdo do papel do professor e a im-
portancia de considerar o contexto e as especificidades dos estudantes
no processo de ensino-aprendizagem. A convivéncia com os alunos e a
adaptacdo as demandas do cotidiano escolar demonstram que o PIBID
vai além da execugdo de tarefas, envolve reflexao, ética e relagdes sociais.

Em sintese, os aprendizados relatados indicam que o Programa
contribui de maneira significativa para a formagéo inicial docente, ao
passo que promove experiéncias praticas, reflexdo critica e construgdo
gradual da identidade profissional dos licenciandos (Tardif, 2014; Névoa,
1992; Pimenta; Lima, 2012).

Junto ao aprendizado surgem os desafios, que incluem lidar
com a indisciplina e diferentes ritmos de aprendizagem, baixa participa-
¢do das familias e limitagdes de recursos materiais, além da necessidade
de adaptacéo a rotina escolar e as responsabilidades do papel docente.
Esses desafios sdo percebidos como oportunidades de aprendizagem que
promovem reflexdo, autonomia e amadurecimento profissional (Dubar,
1997; Tardif, 2014). O Quadro 2 apresenta relatos extraidos das respostas
dos estudantes pibidianos.
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Quadro 2 - Relatos dos principais desafios no PIBID.

Estudante Desafios do PIBID
El “A falta de experiéncia em sala de aula.”
E2 “Por enquanto nada, tudo tranquilo.”
‘Auxiliar corretamente a turma nas realizacoes das atividades, cor-
E3 regdo de tarefas e avaliagoes. Pois jd se pode ter uma nogdo da res-
ponsabilidade de atuar como professor” _

Como jd relatei, estou na observagdo e auxilio das atividades, mas
os desafios que observei é a falta de participagdo da familia nas ati-
tudes e com materiais das criancas, muitas vezes chegam por exem-
plo sem o livro de portugués e jd havia sido enviado o bilhete na
agenda para trazerem, e acabam ndo trazendo, a falta de interesse

E4 das familias muitas vezes, compreendo que as mdes/pais, principal-
mente as mdes sdo ocupadas, sobrecarregados, mas nio ter interesse
pelo filho em seus estudos eu vejo como desafio. Pois isso acarreta
a aprendizagem, aqueles que sdo estimulados estdo mais desenvol-
vidos, aqueles que ndo recebem ajuda, necessitam/demandam de
aten¢do maior nas atividades. Sem falar na falta de higiene.”

E5 “O desafio comum de se acostumar e adaptar-se a profissdo.”

6 “Diferentes niveis de conhecimento e ritmos de aprendizagem, foco
dos estudantes em outras coisas.”

E7 “Regéncia em sala de aula.”

E8 “Por enquanto ndo houve.”

E9 Até o momento queria estar mais presente, mas apenas consigo ir
uma vez na semanda

E10 “Fazer as criangas se concentrarem na atividade, conseguir a aten-
¢do e siléncio em momentos necessdrios.”

El1 “No momento nenhum desafio, a professora tem sido maravilhosa e
nos dando todo suporte.”

ED “Acredito que a resolugdo e a mediagdo de conflitos entre os préprios

estudantes, que acabam surgindo de forma natural.”

Fonte: dados da pesquisa (2025).
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A andlise dos relatos dos estudantes do PIBID indica quatro
categorias principais de desafios: formagdo docente e profissionalizagao,
gestdo da sala de aula, relagdo escola-familia e condi¢oes de participagao
no Programa. Essas categorias, no entanto, nao aparecem de forma iso-
lada, mas se articulam entre si na constitui¢cdo da experiéncia formativa.

A formagao docente é percebida como processo em constru-
¢do, marcado pela necessidade de assumir responsabilidades, vivenciar
a regéncia e adaptar-se a profissio. Esse movimento esta diretamente
ligado a gestdo da sala de aula, pois aprender a ser professor implica
enfrentar situagdes concretas de indisciplina, falta de atencéo, heteroge-
neidade dos ritmos de aprendizagem e media¢ido de conflitos. Ao mes-
mo tempo, esses desafios da sala de aula sao intensificados pela relagao
escola-familia, ja que a auséncia de participagao familiar, o ndo envio
de materiais e a falta de acompanhamento nos estudos repercutem no
desempenho e no comportamento dos alunos, exigindo dos pibidianos
maior esfor¢o de acompanhamento e intervengao. Nesse sentido, os re-
latos mostram que os licenciandos comeg¢am a compreender que o pro-
cesso educativo extrapola os limites da sala de aula, envolvendo também

dimensoes sociais e familiares.

Por fim, as condi¢des de participa¢io no PIBID atravessam
todas as demais categorias, pois o tempo limitado nas escolas, a fase ini-
cial da insercéo e o suporte dado pelos professores regentes influenciam o
modo como os desafios sdo vivenciados. Em alguns casos, o bom acolhi-
mento pela escola minimiza as dificuldades; em outros, a pouca presenga
restringe as possibilidades de maior insercdo nas praticas docentes.
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Assim, a sintese dos relatos mostra que os desafios enfrentados
pelos pibidianos resultam da interagdo entre pratica pedagdgica, contex-
tos sociais e condigdes estruturais do Programa. E nesse entrelacamento
que se constitui a identidade profissional em formagao, marcada pelo
reconhecimento da complexidade do trabalho docente e pela percepgio
de que ensinar nao é uma tarefa individual, mas um processo coletivo
que envolve a escola, a familia e as condigoes institucionais que susten-
tam a pratica.

A Identidade Docente na Perspectiva dos Estudantes
do PIBID

A identidade docente constitui-se como um processo dina-
mico, continuo e relacional, construido ao longo da trajetdria pessoal,
académica e profissional dos sujeitos. Mais do que uma defini¢ao fixa,
trata-se de uma constru¢do em permanente movimento, marcada pelas
experiéncias vividas, pelas interacdes sociais e pelas condi¢oes histori-
cas e institucionais em que o professor estd inserido. Conforme Névoa
(1992), a identidade profissional docente ndo se recebe prontamente,
mas se constréi ao longo da vida, a partir das praticas, das reflexdes e
das relagdes que o educador estabelece com o contexto escolar e com os
outros atores da educacéo.

Tardif (2014) contribui ao destacar que a identidade profissio-
nal estd relacionada aos saberes da docéncia, conhecimentos construidos
na prética, na experiéncia e no didlogo com outros profissionais. Assim,
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reconhecer-se como professor implica integrar dimensdes pessoais, so-
ciais e cognitivas, que se entrelagam no cotidiano educativo. No questio-
nario encaminhado para os estudantes, a constitui¢do de sua identidade
profissional e a formagdo de seus saberes docentes destacam-se nas
respostas.

As respostas obtidas no Bloco 3 apresentam que 100% dos par-
ticipantes consideram que o PIBID contribuiu significativamente para
fortalecer sua escolha pela docéncia. Esse dado confirma o papel forma-
tivo do Programa na consolidacao da identidade profissional docente,
promovendo nao apenas experiéncias praticas, mas também reflexoes
sobre o sentido de ser professor e seus saberes.

De acordo com as respostas, a participagdo no PIBID possibi-
litou o amadurecimento da escolha profissional, o desenvolvimento
de seguranga e autonomia e a integracio entre teoria e pratica. Os
estudantes destacam que a convivéncia com criangas, o acompanhamen-
to de professores supervisores e a inser¢ao no cotidiano escolar foram
fundamentais para compreender a complexidade da profissdo. Como
destacado na fala do E10: influenciou na seguranga adquirida durante
os dias, as observagoes referentes a alunos e professores que nos ddo mais
repertdrio para atuar com seguranga.

A seguranga mencionada pelo estudante ndo se refere apenas
ao dominio de técnicas, mas a apropriacdo do papel docente, construi-
da na relagdo com os alunos, com os professores experientes e com a
dinamica institucional. Segundo Tardif (2014), o saber docente ¢ plural
e incorpora o saber da experiéncia, aquele que se forma na pratica e no
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convivio com os outros. Sendo assim, os saberes “[...] sdo integrados as
praticas docentes cotidianas as quais sdo amplamente sobre determina-
das por questdes normativas e até mesmo éticas e politicas” (Tardif, 2014,
p. 54). Assim, a observagao e a participagdo nas atividades pedagogicas
ampliam o repertério profissional e desenvolvem a capacidade de agir
com autonomia e confianca nas situacoes cotidianas da escola.

O reconhecimento de si como futuro professor parece forte-
mente vinculado a vivéncia concreta do ambiente escolar, a observagéo
de praticas pedagogicas e a reflexao critica sobre o papel do docente na
sociedade. Uma das respostas ilustra bem esse processo: o PIBID influen-
ciou muito a forma como me reconheco como futura pedagoga, mesmo
com desafios, acredito na influéncia do PIBID que serd um grande dife-
rencial para a minha atuagdo, pois de forma critica tenho feito minhas
observagoes e reflexoes (E4).

Essa percepgao reflete o que N6voa (1992) denomina de pro-
cesso identitario relacional, no qual o sujeito se constitui professor no
encontro com o outro e nas interagdes com o contexto escolar. A pritica,
nesse sentido, é compreendida como lugar de formacgao e de reflexdo
sobre a docéncia, conforme também defendem Tardif (2014); Pimenta
e Lima (2012).

Além disso, quando solicitados a resumir em uma palavra o
impacto do PIBID, os estudantes utilizaram termos como “primordial’,
<« ] » <« » <« ~ 3 e ~ D« s A s«

aprendizagem’, “fundamental’, “reflexao”, “imersao’, “experiéncia’, “re-
novagdo” e “reflexiva’. Essas expressdes sintetizam percep¢des positivas e
indicam que o Programa ¢ visto como essencial para o desenvolvimento
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da identidade docente e para o compromisso ético com a educagdo. O

Quadro 3 sintetiza as categorias e respostas dos estudantes pibidianos

no Bloco 3.
Quadro 3 - Sintese de analise do Bloco 3
Categoria tematica Respostas dos participantes Palavras-chave
“Influenciou na seguranga adquirida du-
Seguranga : < Seguranga,
. rante os dias, as observagoes referentes a
e repertorio AR confianga,
. alunos e professores que nos da mais re- L
profissional L. » repertdrio
pertorio para atuar com seguranga.
“Me ajudou a articular teoria e prdtica, . <
Articulagdo

Teoria e pratica

reflexdo sobre papel do professor na so-
ciedade.”

teoria-pratica

Reflexio critica
sobre a docéncia

‘A escola real estd longe de ser a ideal...
quero poder ser uma docente assim,
acreditando no potencial do estudante.”

Reflexao,
criticidade

Afetividade e vin-

“Criar lagos afetivos com os estudantes é

Afeto, vinculo,

culos imprescindivel...” empatia
<« . . . .
) ‘Participar do programa foi crucial para .
Aprendizagem e articip prog f P Aprendizado,
] minha escolha... amadureceu minha .
amadurecimento amadurecimento

vontade de continuar.”

Fonte: dados da pesquisa (2025).

As respostas dos pibidianos revelam que a experiéncia no

Programa constitui um espago formativo essencial para o fortalecimento
da identidade docente. Os relatos indicam que o PIBID contribuiu signi-
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ficativamente para a construgdo de uma postura profissional mais segu-
ra, consciente e reflexiva. A observagao e o convivio com professores em
exercicio e com os estudantes foram elementos centrais nesse processo,
pois permitiram aos participantes desenvolver um repertdrio pratico e
teodrico que ultrapassa o aprendizado oferecido apenas nas disciplinas da
graduagao.

Muitos apontaram que a vivéncia na escola possibilitou ar-
ticular teoria e pratica, promovendo reflexdes sobre o papel social do
professor e sobre os desafios reais da sala de aula. Essa aproxima¢ao com
o cotidiano escolar também impulsionou um movimento de auto iden-
tificacdo com a docéncia, reforcando o desejo de seguir a carreira e o
sentimento de pertencimento ao campo educacional.

Outro aspecto fortemente presente nas respostas diz respeito
a afetividade e aos vinculos construidos com os alunos e professores da
escola. Os pibidianos compreendem que a dimensdo emocional é cons-
titutiva do ser docente, pois o vinculo, o acolhimento e a empatia sdo
reconhecidos como elementos indispensaveis @ mediagdo pedagdgica.

Esses sentidos dialogam com autores como Tardif (2014) e
Pimenta (2005) ao destacarem que a identidade docente é formada pela
interacdo entre saberes da experiéncia, saberes pedagdgicos e saberes
disciplinares, constituindo-se no exercicio da pratica e na reflexao sobre
ela. Nesse contexto, o PIBID assume papel fundamental como espago de
imersao, reflexdo e constru¢ao de saberes profissionais, o que fortalece
0 compromisso ético e politico dos futuros professores com a educa¢io
publica e com a formagdo humana dos estudantes.
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O conjunto das respostas mostra que o PIBID se constitui
como espacgo de imersdo e pertencimento a profissdo docente, consoli-
dando o sentido de escolha e 0 engajamento com o ensinar. Os pibidianos
reconhecem que, por meio da observagdo, da convivéncia e da pratica,
passam a se ver ndo apenas como estudantes de licenciatura, mas como
professores em formagdo, em um movimento de construg¢io identitaria
pautado pela reflexio e pela experiéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo possibilitou a compreensio da relevancia do PIBID
para a formagdo da identidade docente ao demonstrar o papel funda-
mental que esse Programa desempenha na formagao dos professores no
contexto das peculiaridades regionais da Serra Catarinense.

A heterogeneidade dos participantes da pesquisa em relagao
a fase de sua formagao, o tempo de inser¢do no PIBID e as experiéncias
docentes prévias, justificou a qualidade da amostra e, por conseguinte, a
relevancia dos resultados cientificos evidenciados.

Os estudantes manifestaram aprendizados significativos em
diferentes dimensdes da formacdo docente, o que contribuiu para a
construgido de sua perspectiva critica da prética escolar, do papel do pro-
fessor e dos processos de ensino-aprendizagem.

Os relatos evidenciaram que os desafios enfrentados pelos pi-
bidianos decorrem da interagdo entre a pratica pedagdgica, os contextos
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sociais e condigdes estruturais do Programa. Desta feita, a identidade
profissional mostra-se construida a partir da formac¢ao, sendo marcada
pelo reconhecimento da complexidade do trabalho docente e pela com-
preensao de que ensinar ndo é uma tarefa individual, mas um processo
coletivo que envolve a escola, a familia e as condig¢bes institucionais que
sustentam a sua pratica educativa.

Os dados coletados revelaram ainda, que a experiéncia no
PIBID constituiu um espago formativo essencial para os estudantes,
onde foi possivel a constru¢do de uma postura profissional mais segura,
consciente e reflexiva, com a articulacio entre teoria e pratica e o esta-
belecimento de vinculos afetivos com estudantes e professores da escola,
num movimento de autoidentificacio com a docéncia e desenvolvimen-
to da identidade profissional.

Destaca-se, por fim, que, apesar da relevincia do PIBID na
formacao da identidade profissional dos discentes da UNIPLAC, é pre-
ciso considerar que essa constru¢do nao se encerra nessa experiéncia.
Pelo contrario, ela se estabelece ao longo de todo o processo formativo
académico e também no exercicio da profissao, consolidando-se a partir
de uma pluralidade de fatores. Dentre esses, destacam-se as condigdes
de trabalho dos professores, o que inclui o acesso a carreira publica, os
niveis salariais e a infraestrutura do ambiente escolar. Dessa forma, o
desenvolvimento da identidade profissional docente precisa ser reco-
nhecido como um compromisso ndo somente pela Universidade e/ou
no ambito do PIBID, mas por todos os profissionais da Educagio e pelas
politicas publicas voltadas a formagédo de professores.
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INTRODUCAO

Neste estudo, traz-se para a reflexdo uma das frentes importan-
tes para a existéncia da escola: a formagao de professores. A maneira e os
cuidados com a formagdo docente estdo intrinsecamente relacionados a
escola publica, as suas expectativas e inimeros desafios a serem enfren-
tados, diante da realidade da vida cotidiana. Pingando o ponto da forma-
¢do docente nessa trama, podemos nos perguntar: o que a formagao de
professores pode contribuir para as expectativas positivas da educagdo?
Professores bem formados podem garantir uma melhor projegao de fu-
turo para os jovens? O que é uma boa formagdo docente? Somente a
formacao docente é a responsavel por uma escola de qualidade?

A formagao de professores se configura em um campo com-
plexo, com varios angulos de discussdo, como o tipo de formagao, critica
ou conservadora, presencial ou EaD; a institui¢do responsavel pela for-
magao, publica ou privada etc. Neste estudo, o ponto de destaque serd a
ultima Diretriz Curricular Nacional (DCN/2024), que dispde sobre as
Diretrizes para a Formagdo Inicial em Nivel Superior de Profissionais
do Magistério da Educagdo Escolar Basica: cursos de licenciatura, cur-
sos de formagdo pedagdgica para graduados nao licenciados e de se-
gunda licenciatura. As DCNs surgem apds a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDBEN/1996), seguindo respectivamente a
DCN/2002, DCN/2015, DCN/2019 e, agora em vigor, a DCN/2024. As
diretrizes sao elaboradas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e
aprovadas pelo Ministério da Educagédo e Cultura (MEC).
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Aqui, o foco estd em buscar na DCN/2024 a analise de duas
categorias: teoria e pratica. Duas categorias que sdo alvos de estudos ha
muito tempo, porém estdo sempre em disputas nos processos forma-
tivos, especialmente na luta para a superagio do modelo de formagéo
docente em que dicotomiza essa relacio.

E historico no nosso pais essa dicotomizagdo, expressa no
modelo 3+1. No entanto, mesmo com o advento das diretrizes, a partir
dos anos 2000, ainda ha uma presenga dominante da separagao teoria e
pratica nos cursos de formagdo. Para ser professor ndo basta somente
saber o que ensinar, € preciso saber o que e como ensinar. O como ensi-
nar é a especificidade da profissao docente, por isso os cursos de licen-
ciatura tem caracteristicas especificas e, portanto, formar um professor
de matematica ndo é o mesmo que formar um matemético, por exemplo.

Surge, entdo, uma questao central para essa andlise: qual a
concepgao de teoria e pratica presente na formacao inicial de profes-
sores, estabelecidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN/2024?
Seguindo essa linha reflexiva, estabeleceu-se o objetivo geral: conhecer a
concepgao de teoria e pratica presente na formagcao inicial de professores,
designadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN/2024. Para po-
sicionar a educagao dentro do movimento social mais amplo, buscou-se
como objetivos especificos contextualizar a educagdo no 4mbito da razdo
neoliberal; conhecer a relagdo teoria e pratica presentes na Formagao de
Professores, em destaque no Estdgio Curricular Supervisionado (ECS)
e analisar como a DCN/2024 estabelece a relagao teoria e pratica para a
formagao inicial de professores.
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Esse estudo trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo do-
cumental, de exploragio bibliografica na perspectiva materialista histo-
rico-dialética. O texto esta organizado em trés seg¢des: a primeira traz
a contextualizagdo da sociedade atual regida pela razdo neoliberal e a
existéncia da pedagogia neoliberal. Na sequéncia, os conceitos de teoria
e pratica na circunstancia da formagdo docente, em destaque o estagio
supervisionado; com bases tedricas de Bernardete A. Gatti; Antdnio
Névoa; José Carlos Libaneo, Pimenta, Lima, Ghedin, Oliveira e Almeida.
Na terceira se¢do, a analise dos pontos de destaque em rela¢do a teoria e
pratica na DCN/2024.

A EDUCACAO E O NEOLIBERALISMO

Para nos aproximarmos da organiza¢ao educacional escolar,
em especial a formagdo de professores, partir-se-4 de um enfoque mais
amplo, entendendo a posi¢ao da institui¢ao escolar dentro do cendrio
social atual. O contexto brasileiro influenciado pelo modelo econémico
capitalista, faz com que as relagdes na sociedade girem em torno do mer-
cado, para além do trabalho, como modo de ser e estar no mundo, como
principio de vida. Portanto, a escola também esta imersa nesse cendrio,
respondendo aos seus interesses.

A escola como uma institui¢do social, local de conhecer e
produzir conhecimentos, seguramente, por onde todas as pessoas pas-
sardo, tem uma parcela significativa para a contribuigdo na formagéao de
humanidades. E na escola onde comeca formalmente a preparagio do
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futuro sujeito para a inser¢ao na sociedade, em todas as suas nuances,
mas principalmente ao mercado de trabalho, espera-se que o estudan-
te prepare o caminho que vai seguir como cidadao, em especial para a
empregabilidade.

O campo de trabalho, apresentado pelo modelo neoliberal,
¢ complexo e traz consigo varias caracteristicas flexiveis, entre elas a
incerteza das atuagdes profissionais, ou seja, os postos de trabalhos so-
frem constantes mutagdes, devendo os sujeitos estarem preparados para
as constantes mudancas. Logo, o mesmo se espera da educagdo e do
professor,

[...] d educagio foi acrescida a tarefa de formar para
empregabilidade, tendo em vista mitigar a exclusdo
social. Se, até a pouco, ao professor cabia a tarefa
de educar para o trabalho, hoje dele se espera -
mesmo que vedado seu acesso ao conhecimento
cientifico - a capacidade de transformar o aluno
em cidaddo mutante, proativo, aspirante ao traba-
lho e tolerante nos momentos em que se encontre
sem emprego (Shiroma; Evangelista, 2003, p. 86).

O modelo capitalista, aos moldes da razao neoliberal, possui
dentre outras caracteristicas, o ato de estimular os sujeitos ao empreen-
dedorismo, impulsionando o desenvolvimento de habilidades utilizadas
como ferramentas de competicdo no mercado de trabalho, dando-lhes
a ideia e a falsa sensacdo de serem capazes de competir com empreen-
dedores proprietarios de grandes empresas, que dispde de significativo
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capital. Essa caracteristica neoliberal, que forma o autoempreendedor,
faz nascer um novo sujeito, que tem com o trabalho um novo relacio-
namento. Para atender as demandas neoliberais, o modelo educacional,
segundo Debiasi (2023), produziu a pedagogia neoliberal, que tende a
formar sujeitos economicamente autdbnomos. O aluno como autoem-
preendedor que, talvez, ndo terd a seguranca individual e coletiva nas
relagdes de trabalho.

A pedagogia neoliberal, apresentada por Debiasi (2023), ocu-
pa-se de formar sujeitos empreendedores de si, individualistas e compe-
titivos, trata-se da formagao de uma nova subjetividade, uma nova forma
de ser e estar no mundo, dito de outra forma, o mundo do trabalho se
transmuta rapido e facilmente, e os sujeitos deste mundo devem estar
emocionalmente adaptados. No neoliberalismo ha uma nova légica de
racionalidade social, a sociedade-empresa, criando uma nova pedago-
gia, a pedagogia neoliberal.

Essa situagdo sugere que é cada vez mais presente,
no contexto escolar, os preceitos empresariais ago-
ra precocemente mascarados nos discursos atuais
sobre as novas demandas da educagdo. Assim,
tem-se que no neoliberalismo a educacéo e a saide
emocional dos individuos estdo no escopo de ques-
toes centrais (Debiasi, 2023, p. 55).

A familia, como primeira instituicao social, deseja que seus
filhos e filhas encontrem nas escolas o caminho para o melhor desem-
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penho profissional possivel. A escola publica, por sua vez, com todo o
seu conjunto de ferramentas, busca a formagao de sujeitos que possam
ser incluidos na sociedade real, nas demandas do trabalho, logo, a es-
cola procura atender os anseios da sociedade. A escola opera com base
no curriculo elaborado em ambito nacional, estadual ou municipal, a
depender da instituigdo. A Base Nacional Comum Curricular - BNCC
- para a educagdo basica, aprovada em 2017, tem como foco as com-
peténcias e as habilidades voltadas para o atendimento ao mercado de
trabalho. Os conhecimentos cientificos de cada componente curricular,
vistos aos moldes das competéncias e habilidades indicam, segundo
Debiase (2023), investidas empresariais no campo educativo, tutelados
por organismos internacionais e institui¢des nacionais que representam
o setor privado.

Para atender as demandas propostas na BNCC foi necessario,
entdo, que a formac¢do de professores estivesse alinhada aos mesmos
propositos, sendo assim, foi instituida a Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 20
de dezembro de 2019, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial de Professores para a Educagdo Basica e insti-
tuiu a Base Nacional Comum para a Formagéo Inicial de Professores da
Educagao Basica (BNC-Formagéo), alinhando os curriculos. Segundo
Neinas (2024, p. 52), essa Resolu¢io foi “muito criticada pelos educa-
dores nacionais, visto que se estruturou nos moldes da Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (2017/2018), apropriando-se dos conceitos
de competéncias e habilidades voltadas ao mercado de trabalho”.
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Ja que a formacio de professores esta perfilada a atender aos
preceitos da logica neoliberal e a flexibilizagao do mercado de trabalho,
conforme o relatério da Comissdo Internacional sobre os Futuros da
Educagido da Unesco (2022),

Se, a educagio precisa levar em conta a natureza
mutavel do trabalho, conforme o referido relatério,
isso significa que, para os educadores, torna-se im-
portante compreender as relagdes atuais no mundo
do trabalho no contexto do capitalismo do século
XXI, e assim, poder fazer frente a relagao educagio
- instrugdo — emprego (Debiase, 2023, p. 31).

A compreensdo dos movimentos neoliberais, no cerne da
educacao, torna-se fundamental para que os professores possam dar-se
conta do cenario atual educacional e, principalmente, das inten¢des cur-
riculares infiltradas tanto na BNCC da educacédo basica, como também
na BNC formagédo docente.

As competéncias e habilidades apresentadas na BNCC aten-
dem aos preceitos da racionalidade neoliberal, portanto, estdo voltadas
alogica do aprender a aprender, ao conhecimento cientifico de base uti-
litarista, ou seja, o que se aprende durante a formacao sé faz sentido se
tiver uma utilidade pratica, voltada ao mercado de trabalho, deixando de
lado os conhecimentos filosoficos, socioldgicos, culturais, politicos e es-
téticos do conteudo cientifico. Nessa retorica utilitarista hd um desvio da
compreensio e aplicacdo da unidade teoria e pratica. No préximo item,
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apresento as categorias teoria e pratica, a relagao destas na formagéo de
professores, em especial, no Estagio Curricular Supervisionado - ECS.

TEORIA E PRATICA - UMA PARCERIA TRANSFORMADORA

O conceito de teoria e pratica definido por Pacheco, Barbosa e
Fernandes (2017), representa a sincronicidade entre ambas as categorias,

A teoria é a forma como o conhecimento se apre-
senta articulando-se sistematicamente em graus
e especificidades, disposto a explicar ou ilustrar
agdes praticas; enquanto a pratica é a constituicdo
da teoria, formulada em agdes concretas, podendo
ser modificada e modificar as teorias (Pacheco,
Barbosa e Fernandes, 2017, p. 334).

Segundo Dutra (2009), encontra-se na literatura estudada duas
formas de relacio entre teoria e préatica. A primeira estd pautada na dis-
sociacao entre essas duas dimensdes, constituindo-se como componente
isolado e aos tedricos cabe pensar, refletir, planejar etc, e aos praticos a
acdo, execugao, cada qual com suas logicas. A segunda forma de relagdo
entre teoria e pratica consiste na articulacao dessas duas dimensoes, cada
qual com suas caracteristicas, mas ambas no centro de uma unidade in-
dissoluvel e inseparaveis da praxis.
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Para Pimenta e Lima (2018), a teoria e pratica sdo indissocia-

«r 7

veis, porém “é necessario explicitar os conceitos de pratica e de teoria e
como compreendemos a superacdo da fragmentacao entre elas a partir
do conceito de praxis”. A praxis, para Freire, refere-se a reflexao sobre
a pratica, formando a triade: reflexdo-a¢do-reflexdo, em movimento
continuo e complementar. A pratica questiona a teoria e a teoria se ali-
menta da pratica, por meio da reflexdo. Do ponto de vista marxiano,
a praxis refere-se a atitude humana de transformagdo da natureza e da
sociedade. Segundo Pimenta, alicercada nos estudos de Vasquez (1968),
conclui que ¢é a atividade tedrica que permite de “modo indissociavel o
conhecimento da realidade e o estabelecimento de finalidades para sua
transformagdo. Mas para produzir tal transformacdo nao é suficiente a
atividade tedrica; é preciso atuar praticamente” (1995, p. 63). Teoria e
pratica coexistem, sdo produtos das relagdes sociais humanas, de forma

indissociaveis.

Teoria e Pratica na Formacao de Professores

Os cursos de graduagdo em licenciaturas, que formam profes-
sores no Brasil, apresentam para sua organizagdo curricular o Projeto
Pedagogico Curricular (PPC), que compde as bases teoricas e praticas
do percurso formativo docente. “Convém ressaltar que o curriculo se
constroi a partir da definicdo coletiva do projeto pedagdgico do curso,
onde os critérios de sele¢ao e organizagdo dos referenciais de conheci-
mentos, metodologias, atitudes e valores, sejam estabelecidos por todos
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os atores do processo” (Ghedin; Oliveira; Almeida, 2018, p. 183). Para
Gatti (2019), os cursos de formagdo docente nos ultimos anos, embora
tenham se esfor¢ado para superar a dicotomia teoria e pratica, ainda tém
um longo percurso para vencer. Neinas (2024), em sua pesquisa, aborda
a evidéncia de tal dicotomia e o quanto ainda precisamos avancar nessa
proposicdo. Para Costa, Filisbino e Bittencourt, “Dentro do processo pe-
dagobgico, teoria e pratica precisam dialogar permanentemente, fugindo
da ideia tradicional de que o saber estd somente na teoria, construido
distante ou separado da agdo/pratica” (2024, p. 153).

A complexidade da profissdo docente exige da formagao ele-
mentos complexos que fogem da linearidade de um unico modelo ou
método. Segundo Gatti et al. (2019, p. 187), “parece ser consenso que
as praticas formativas devem proporcionar vivéncias que retratem, tan-
to quanto possivel, a complexidade de ensinar com a intengdo de de-
sencadear a integracao entre a atividade tedrica e a atividade pratica”
A apropriagdo das teorias desenvolvidas para ser um professor, ndo é
garantia de sucesso no processo ensino aprendizagem, mas é justamente,
no desempenho da sua profissionalidade, que o professor buscara nas
bases tedricas, ndo vividas por ele, mas por outros que os antecederam, a
base reflexiva da sua pratica. Por isso, essa unidade entre teoria e pratica
supde movimento e nio reproducio, supde acio e transformacao.

A formagdo de professores que prioriza essa unidade com-
preende que a:
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[...] teoria e a pratica sdo processos ligados um ao
outro, pois uma da suporte a outra, sendo que a
teoria oferece instrumentos, didaticas, autores,
documentos que auxiliam no planejamento em
sala de aula na elaboragio de planos e projetos
para serem executados para que se torne possivel
alcangar os objetivos propostos no processo de
aprendizagem. Sdo importantes também as trocas
de experiéncia entre os individuos envolvidos no
processo de ensino, para que gere transformagoes
e conhecimento, é preciso que o professor trabalhe
em uma méo de via dupla entre a teoria e a pratica
(Batista; Bittencourt, 2017, p. 208).

Para Pimenta e Lima (2018), os cursos de licenciatura aos
moldes de disciplinas fragmentadas que dicotomizam teoria e pratica,
acabam ndo formando profissionais nem com conhecimento tedrico
solido, e nem com o conhecimento minimo da realidade da atuagao pro-
fissional. Nessa linha de pensamento, para as politicas e diretrizes que
orientam os cursos de formagdo de professores,

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¢iao do ho-
mem (Costa; Filisbino; Bittencourt, 2024, p. 176).
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Ainda, buscando uma formac¢ao que melhor atende a profissdo
docente, Gatti et al. (2019) argumentam que a complexidade da forma-
¢do docente passa pela reflexdo que integra o conhecimento pessoal,
profissional, proposicional e tedrico. Assim,

[...] o conhecimento-base na formagdo deve cons-
tituir-se a partir de experiéncias e andlises de pra-
ticas concretas que permitam constante dialética
entre a prética profissional e a formacéo tedrica e,
ainda, entre a experiéncia concreta nas salas de aula
e a pesquisa, entre os professores e os formadores
universitarios. A dimensdo pratica nos curriculos
de formagéo inicial e nos programas e praticas de
formacdo continuada é concebida como um ele-
mento articulador que busca inserir o professor no
contexto da pratica, pratica essa que nio se restrin-
ge ao fazer, e, sim, que se constitui numa atividade
de reflexdo apoiada na teoria (Gatti, et al., 2019,
p. 187).

Noévoa (2019), professor e pesquisador sobre a formac¢iao do-
cente, diz que a escola contemporanea niao da conta da realidade, que
precisa ser substituida por outro modelo. Qual seria? O autor defende o
modelo em forma de comunidade escolar; neste nao ha fileiras em sala,
onde os estudantes estao sentados um atrds do outro, e na lousa uma
professora ou professor ensinando. O modelo chamado de comunidade
escolar ndo tera mais essa hierarquia imposta, essa organiza¢ao. A escola
¢ um lugar de constru¢ao comum. Esse novo modelo, que continuara a
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se chamar escola, exige a formagdo de um outro professor, diferente do
que assistimos hoje no Brasil.

Para a escola atender as demandas do processo ensino-apren-
dizagem da contemporaneidade, exige da forma¢ao docente a presenga,
0 apoio e a colaboragdo de outros professores, no sentido de aprender a
profissao. A relacdo interdependente entre a universidade, a escola e a
profissao sdo fundamentais para o processo formativo. A universidade
nio dé conta da formacio inicial, sustentando uma formacio solitaria e
fragmentada. Com relagdo a essa expectativa da formagao em unidade
teoria e pratica, Novoa descreve,

Nio se trata de convocar apenas as questoes prati-
cas ou a preparacao profissional, no sentido técnico
ou aplicada, mas de compreender a complexidade
da profissdo em todas as suas dimensdes (tedricas,
experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas, sim-
bdlicas, etc.). Nesse sentido, a compara¢do mais
adequada para a formacdo de professores é com
a formacdo dos médicos ou dos engenheiros. Mas
dizer isto, que parece simples, é pér em causa muito
do que se faz nas licenciaturas (N6voa, 2019, p. 6).

O autor reconhece que ha uma for¢a muito grande no con-
servadorismo, proprio das profissdes, que as impede de construirem
politicas contra essa inércia, porquanto mostra-se a necessidade da
compreensao, do que o autor chama de tripé da formagao: universida-
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de - escola - profissdo, depositando nessa triangulagao as possibilidades
transformadoras da formacao.

Quando a teoria é desconexa da pratica, significa que primeiro
existe uma, para depois a outra. Nos cursos de formagao, sejam de li-
cenciatura ou bacharel, a dicotomia teoria e pratica, ora enfatizam uma
em detrimento da outra. Colocam-se énfase nos componentes teoricos,
dando-lhe maior importancia nos anos inicias do curso e depois, ao seu
final, usam o Estagio Curricular Supervisionado - ECS - como a pratica,
acabam pressupondo que a teoria deve ser posta em prética, como um
ato reprodutivo, irreflexivo e acritico. Do contrario, quando temos uma
formagéo alicercada sobre o saber fazer, ou seja, quando os contetidos
tedricos da formagao atendem somente a pratica ou a determinados in-
teresses, ha também um descompasso entre teoria e pratica, de modo a
significar que o que se aprende, s6 tem valor se for util, resultando em
uma formagdo das mesmas caracteristicas da primeira: alienada, irrefle-

xivel, reprodutora e acritica.

A seguir evidencia-se a relagdo teoria e pratica no Estagio
Curricular Supervisionado (ECS) dos cursos de formagao inicial docente,
dado que o ECS ¢é historicamente considerado a parte pratica da formagéo.

Teoria e Pratica no Estagio Curricular
Supervisionado - ECS

O Estagio Curricular Supervisionado - ECS - é um dos compo-
nentes da formagdo docente considerado, pelos licenciandos, uma etapa
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muito esperada, que gera expectativas durante o percurso formativo, a
qual ha a possibilidade de experimentar a profissdo em uma condi¢ao
de aprendiz. Normalmente, o estagio acontece nas ultimas fases da for-
magao, porque no curriculo dicotdmico, primeiro a teoria para depois
a pratica, primeiro as componentes que, teoricamente, dardo alicerce a
pratica. Entdo, o estagio passa a ser o momento da pratica, quando os
futuros professores irdo experimentar minimamente a profissio, com o
suporte (ou nao) do professor orientador e do supervisor.

A ideia que aqui sublinha-se, conforme jé dito, é a unidade teo-
ria e pratica, de forma paralela, concomitante, desde o inicio do curso. Se
o estagio é considerado a pratica da formacao, ou seja, que aproxima o
futuro professor da profissdo, entdo, nos parece que esse componente ja
deveria estar no inicio da formagdo. Mas como conceber um curso de li-
cenciatura com a pratica concomitante a teoria? Como mexer nesse cur-
riculo posto, desde sempre na historia das licenciaturas em nosso pais?
Esse é um desafio que teremos que enfrentar, visto que a Resolu¢ao CNE/
CP n° 4, de 29 de maio de 2024, dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério da Educagdo Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos
de formagao pedagogica para graduados ndo licenciados e cursos de
segunda licenciatura), estabelece essa proposi¢ao como obrigatoriedade.

Autores nacionais como Pimenta e Lima (2018), Ghedin,
Oliveira e Almeida (2018) nos apresentam possibilidades de implemen-
tagdo dessa proposta. Para esses professores pesquisadores, o estagio se
configura como um campo de conhecimento, a medida que é tomado
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como eixo central da formagdo, articulado com as demais componentes
curriculares, desde o inicio do curso, tendo como sugestao de meto-
dologia, para a execugdo desse estagio, a pesquisa. Isso significa que os
licenciandos iniciam o percurso formativo com teoria e pratica de forma
dialética, a partir da praxis.

Considerar o estagio como campo de conhecimento, segundo
Pimenta e Lima, “significa atribuir-lhe um estatuto epistemolédgico que
supere sua tradicional redugdo a atividade pratica instrumental” (2018,
p. 24). A organizagdo curricular dentro dessa nova proposta, supera a
ideia que o estagio é pratica, que basta se munir de teorias, assistir na
escola aulas como meros modelos de ensinar e depois imitar o que fora
observado. Esse modo de formatagdo do estagio, que impera ainda na
maioria das formagdes, é que se busca superar, traduz-se em uma for-
magao acritica, sem fundamentagéo tedrica reflexiva, do tipo reproduti-
vista, alienada.

E importante ressaltar que, além do ECS, que é um componente
obrigatorio da formagcéo inicial de licenciaturas, o governo federal, por
meio do MEC, tem desenvolvido programas complementares, como
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
e o Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP) que, apesar das vagas
limitadas e algumas exigéncias que impossibilita a participacao de todos,
merecem destaque quanto a organizagdo e possibilidades exitosas, no
sentido unidade teoria e pratica, e podem contribuir com experiéncias
positivas para a efetivacdo do estagio como campo de conhecimento.
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Para contribuir com o estudo, Ghedim, Oliveira e Almeida
(2018) apresentam a obra Estdgio com Pesquisa. Os autores defendem que,

[...] o estdgio enquanto momento de articulacio
teoria-pratica é formador da dimensdo cientifica/
técnica, politica, ética e estética do futuro profes-
sor. Compreende-se que é nesse tempo/espago que
o professor em formacgio constréi sua identidade
profissional. Nesse sentido, o estagio constitui-se
numa formagido que é de natureza ontoldgica, isto
é, compoe o0 que serd o professor enquanto iden-
tidade profissional (Ghedim; Oliveira; Almeida,
2018, p. 37).

O Estagio com pesquisa contribui para a formagédo do professor-
-pesquisador, segundo Pimenta e Lima (2018), esse profissional organiza
sua pratica docente a partir da investigacao, tomando a propria atuagao
como objeto de estudo. Para que essa identidade se constitua, entretanto,
¢ indispensavel que a formagao inicial esteja fundamentada na pesquisa.
A sala de aula tomada como espago de investiga¢ao possibilita o docen-
te conhecer, refletir e entender os processos de aprendizagens dos seus
estudantes, comparando e questionando o conhecimento tedrico ja pro-
duzido. “E importante que se diga que o movimento de valoriza¢io da
pesquisa no estagio no Brasil tem suas origens no inicio dos anos 1990,
a partir do questionamento que entdo se fazia sobre a indissociabilidade
entre teoria e pratica” (Ghedin, Oliveira e Almeida, 2018, p. 181). O esta-
gio com pesquisa é mais que uma instrumentalizagdo técnica do traba-
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lho docente, é propiciar a formagdo de um profissional pensante, critico
e ciente da realidade, que possa propor transformacdes, que incorpore
a pesquisa como principio educativo, na perspectiva socio historica. Na
sequéncia, evidenciaremos a relagdo teoria e prética apresentados na
DCN/2024 de formagao docente.

TEORIA E PRATICANADCN./ 2024

Passamos, agora, a analisar alguns pontos da Resolugao CNE/
CP n° 4/2024, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagcdo Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério da
Educagédo Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de formagao pe-
dagoégica para graduados néo licenciados e cursos de segunda licencia-
tura), referentes a presenca e a interacdo das categorias teoria e pratica,
que regem nosso estudo.

A primeira constata¢ao importante sobre a DCN/2024 refere-
-se a ementa (breve descri¢do do conteudo da Resolugdo, em compara-
¢do com a anterior, na DCN/2019, a qual fora revogada). A redacao da
ementa DCN/2019, “Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagao Inicial de Professores para a Educagao Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da
Educac¢iao Basica (BNC-Formagao)” (Brasil, 2019, p. 1) [grifos nossos].
Ja a DCN/2024 dispde sobre as “Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagao Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério da
Educacgao Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de formagao
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pedagdgica para graduados ndo licenciados e cursos de segunda licen-
ciatura)” (Brasil, 2024, p. 1). Para a discussdo aqui proposta, o fato da
DCN/2024 ndo mais definir a Base Comum Curricular dos cursos de
licenciatura na sua ementa, aos moldes da BNCC, descrevendo as com-
peténcias e habilidades como obrigatoriedade e em posi¢ao de destaque
no texto, portanto, sublinhadas no curriculo da formagao, ja passa a ser
um avan¢o no Ambito das préprias IES terem autonomia e maior flexibi-
lidade na organizagao curricular.

Evidente que, no corpo do texto da DCN/2024, aparece a
BNC-formagéo, de forma menos impositiva, comparada a DCN/2019,
ja que abre possibilidades para outros elementos importantes a serem
considerados. A Resolugdo 2024 deixa explicito, com menor énfase, o
alinhamento com a BNCC, no art. 7°, inciso XIII, “a conexao do curricu-
lo de formagdo com conteudos que fundamentam e balizam as diretrizes
curriculares para a Educagdo Basica” (Brasil, 2024, p. 5); ou quando, no
artigo 10, inciso II, referindo-se ao perfil do egresso, fica evidenciado
a presenca da BNCC na BNC-formagdo: “compreender criticamente os
marcos normativos que fundamentam a organizag¢do curricular de cada
uma das etapas e modalidades da Educagdo Basica e, em particular, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagido Basica e da Base
Nacional Comum Curricular” (Brasil, 2024, p. 7).

Uma das criticas mais negativas condizentes 8 DCN/2019, em
relacdo a BNC-formagao, refere-se a uma formagao utilitarista, tecnicis-
ta, voltada para o atendimento das competéncias e habilidades (definidas
na propria Resolucido) da BNCC que, por sua vez, estdo alinhadas a pe-
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dagogia neoliberal, visando a construgdo de um neosujeito, empreende-
dor de si, competitivo e individualista. As competéncias e habilidades
da BNCC, que veem na escola a oportunidade de subjetivar em prdl do
mercado e 8 manutencao do status quo, estdo de acordo com os interesses
de alguns Organismos Internacionais e Instituigdes Privadas Nacionais
(Banco Mundial, Fundo Monetério Internacional - FMI, Organizagdo
para Cooperagido e Desenvolvimento Econémico - OCDE, Organizagao
Mundial do Comércio - OMC, Instituto Ayrton Senna - IAS, entre ou-
tros). “[..] a ténica formativa que se expressa na BNCC, especialmente
na proposta para o Ensino Médio [...] que, segundo Cechinel e Mueller
(2022), é resultado de um consenso entre a triade MEC-OCDE-IAS”
(Debiasi, 2023, p. 146). Ou seja, mesmo a DCN/2024 alinhada com a
BNCC, ainda assim, essa possibilita a garantia de outros elementos cur-
riculares que sdo importantes na formacao, inclusive ao encontro do
nosso estudo, como veremos adiante.

Ainda seguindo a reflexdo da descricdo da ementa, a DCN
2024, nao inclui na referida Resolucéo, a Forma¢io Continuada (como
apresentava a DCN/ 2015) que, a0 NOSSO Ver, dissocia a teoria, aqui como
lugar da formagao, com a pratica profissional, negando a simbiose entre
os dois processos, o que até certo ponto contraria a propria ideia de esta-
gio e extensdo apresentadas na propria Resolucao. No entendimento des-
te estudo, a formagao alicercada na triade universidade-escola-profissio,
conforme Névoa (2019), s6 é corporificada se a formag¢ao continuada se
retroalimenta da formacéo inicial e vice-versa. Portanto, essa dissocia-
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¢do entre formagéo inicial e forma¢do continuada, reforca e representa
uma dissociagdo entre teoria e pratica.

Sobre os fundamentos da formagdo dos profissionais do ma-
gistério para a educa¢ao basica, o art. 4° elenca quatro fundamentos,
destacamos o III,

IIT - a associagdo entre teorias e praticas pedago-
gicas, mediante o desenvolvimento de atividades
praticas, orientadas a partir das realidades educa-
cionais em que o futuro profissional do magistério
atuard e vinculadas aos diferentes componentes
curriculares do curso de licenciatura e ao estagio
curricular supervisionado (Brasil, 2024, p. 3) [gri-
fos nossos].

Neste inciso, fica evidente que a rela¢do entre teoria e pratica se
dara de forma associativa nos cursos de formagao de licenciaturas; o que
se leva a concluir que a formacio proposta esta fundada na unidade teo-
ria e pratica, de forma indissociavel, ndo sendo compreendido somente
como pratica, o estagio supervisionado, mas o desenvolvimento dessa
unidade também nos demais componentes curriculares.

O art. 5° trata dos principios da formagdo docente, destacamos:

IV - a articulagdo indissociavel entre a teoria e a
prética no processo de formac¢iao dos profissionais
do magistério, fundamentada no exercicio critico
e contextualizado das capacidades profissionais,
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a partir da mobilizagdo de conhecimentos cien-
tificos, pedagogicos, estéticos e ético-politicos,
assegurados pela indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo e pela inser¢do dos licencian-
dos nas instituicoes de Educa¢do Basica, espago
privilegiado da praxis docente (Brasil, 2024, p. 3)
[grifos nossos].

Este principio, que se origina do fundamento anterior, expli-
cita como sera o processo indissociavel entre teoria e pratica durante o
percurso formativo, estabelecendo sua presenca nos eixos da formagao:
ensino, pesquisa e extensdo. A pesquisa é um elemento caro para a for-
magao, caracterizada pela unidade teoria e pratica. Para Pimenta e Lima
(2018), o estagio com e como pesquisa aproxima muito a formagdo da
profissao; possibilita a formagdo do professor-pesquisador da sua praxis,
portanto, com maiores condigdes de atuar e intervir nos desafios encon-
trados na atuagdo profissional. Os desafios sdo complexos, intrincados
por iniimeras variantes, que precisam ser avaliados de forma critica e
reflexiva. Quanto mais a formagao inicial docente propuser experiéncias
que exponham a complexidade da profissdo aos licenciandos, maior a
oportunidade de encontrar possiveis solugdes as problematicas enfren-
tadas e, da mesma forma, por em teste a teoria da formagao, com os
desafios da prética da profissdo, de forma concomitante.

Outro ponto importante encontrado neste inciso IV, refere-se
as institui¢oes de Educagdo Basica, como espagos privilegiados da prd-
xis docente; mesmo o texto da Resolugdo ndo trazendo o conceito de
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prdxis, o contexto apresentado muito se aproxima do entendimento de
que a unidade teoria e pratica sdo elementos fundamentais para a praxis.
Nesse caso, entende-se a praxis no sentido marxiano (Pimenta, 1995):
como atitude humana de transformagio da natureza e da sociedade que,
conforme Freire (2011), sustentada pela reflexdo-acao-reflexio; ideia
endossada no fundamento do inciso IV,

IV - a presenca de contetdos, atividades forma-
tivas e processos pedagdgicos que permitam ao
futuro profissional do magistério a compreensao
das maltiplas formas de desigualdade educacional
que se manifestam nas escolas, redes e sistemas de
ensino, associadas as dindmicas macroestruturais
da sociedade brasileira e a apropriagdo de conhe-
cimentos profissionais necessarios ao seu enfrenta-
mento (Brasil, 2024, p. 3)

O inciso IV, acima destacado, corrobora com a praxis alinhada
a acao e a reflexdo, gerando transformagao social. Tal como descreve
Pimenta (1995, p. 63), sobre a importincia da unidade teoria e pritica,
em defesa de que é a atividade tedrica que permite de “modo indissocia-
vel o conhecimento da realidade e o estabelecimento de finalidades para
sua transformagdo. Mas para produzir tal transformagdo néo é suficiente
a atividade tedrica; é preciso atuar praticamente”.

O capitulo III da Resolugéo, trata da Base Comum Nacional e o
perfil do egresso do curso de formagao docente. As IES devem assegurar
a Base Comum Nacional pautada,
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I - pela concepgio de educagdo como processo
emancipatorio e permanente;

II - pelo reconhecimento da especificidade do tra-
balho docente, organizado a partir da praxis como
expressdo da articulagido entre teoria e pratica; e

III - pela necessidade de assegurar a socializagdo
profissional inicial dos licenciandos, considerando
as multiplas realidades e contextos sociais em que
estdo inseridas as instituicdes de Educacio Basica,
suas diversificadas formas de organizacdo e as
caracteristicas, necessidades e singularidades dos
estudantes (Brasil, 2024, p. 4) [grifos nossos].

Mais uma vez a Resolucido vem ao encontro da defesa que aqui
fazemos em pensar a articulagdo teoria e pratica na praxis da professora
ou professor, trazendo a licencianda ou licenciando para a vivéncia e o
conhecimento profissional, apoiados pelas IES e a escola. Para Névoa
(2019), é na relagao entre o lugar da formagao (IES) e da profissao (esco-
la) que o futuro professor ou professora dara seus primeiros passos, fara
suas descobertas e a aproximagao com os conhecimentos profissionais.
Isso sé sera possivel se houver um engajamento coletivo dos entes en-
volvidos no processo de formagao, ndo somentes as IES, mas também as
secretarias de educacdo e as unidades escolares, afinal a responsabilidade
da formacao deve ser cooperada, visto que a educagdo escolar é um di-
reito de todos, logo a formac¢ao do profissional da escola publica passa
a ser um dever publico, compartilhado, que precisa de articulagoes que
possibilitem as condi¢des de implementagdes.
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Dos vinte pontos apresentados no perfil do egresso, destaca-
mos um que esta relacionado ao nosso tema, no art. 10, inciso XX, “de-
monstrar conhecimento e, sempre que possivel, colaborar com o desen-
volvimento de pesquisas cientificas no campo educacional de maneira a
refletir sobre sua propria pratica docente e aplicar tal conhecimento em
sua pratica” (Brasil, 2024, p. 8). Para o perfil do egresso com essa caracte-
ristica, é importante que a sua formagcéo inicial tenha como fundamento
e principio a formagéo indissociavel entre teoria e prética, vivenciando a
pesquisa como metodologia e produgdo de conhecimento tanto na for-
magao, como na profissdo. Porém, as condi¢oes para a efetivagdo do per-
fil esperado dos egressos, precisam ser adequadas como, por exemplo,
dar condigoes e tempo de trabalho para os professores das instituigdes
da educagio basica poderem desenvolver a pesquisa e refletir sobre a sua
pratica.

No que tange aos Estudos de Formacao Geral (EFG), o Nucleo
I é composto pelos conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogi-
cos, distribuidos no curriculo, conforme PPC de cada IES destacamos
no art. 13, inciso I, alinea e,

e) diagndstico e analise das necessidades e aspi-
ragbes dos diferentes segmentos da sociedade,
relativas a educagdo, sendo capaz de identificar
diferentes forgas e interesses, de captar contradi-
¢oes e de considerd-los nos planos pedagdgicos,
no ensino e, consequentemente, nos processos de
aprendizagem (Brasil, 2024, p. 10).

193



Percebe-se que no texto existe uma proposta de curriculo
fundamentado em promover a formagdo de um profissional que saiba
conhecer a realidade da sociedade em que ird atuar, identificar diferentes
forcas e interesses, inclusive captar as contradi¢oes e leva-las em con-
sideragdo na atuagdo profissional. Considera-se que perceber as con-
tradicoes da sociedade, para entender a realidade, é a melhor forma de
pensarmos em perspectivas a diminuicdo das desigualdades sociais e os
fatores que a produzem.

A DCN/2024 d4 ao Estagio Curricular Supervisionado - ECS
- um lugar de destaque, trazendo propostas inovadoras em relagao as
outras DNCs. O ECS, conforme o art. 13, inciso IV, é componente obri-
gatdrio do curriculo das licenciaturas, segundo a DCN/2024 deve ser
realizado em instituicdo de Educagdo Basica, precisa ser planejado como
um elo entre o curriculo académico e o espago da atuagao profissional,
deve oportunizar que o licenciando se conecte com “os aspectos tedricos
de sua formacao as suas aplicagdes praticas, inicialmente por meio da
observagdo e progressivamente por meio de sua atuagao direta em sala de
aula” (Brasil, 2024, p. 10). O ECS, na DCN/2024 (total minimo de 400h),
devera iniciar ja na primeira fase do curso, conforme Resolugdo propria
que orientara com mais detalhes a implementa¢ao dessa nova diretriz.
A medida que se tem o ECS ja no inicio do curso é animador, coaduna
com a proposta de estagio apresentada pelos autores Pimenta e Lima
(2018), Ghedin, Oliveira e Almeida (2018), autores que inclusive ja tem
produgcdo tedrica sobre exemplos de formagao nesse modelo. Conforme
os autores, o estagio se configura como um campo de conhecimento
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(portanto é tedrico e pratico) ao passo que é tomado como eixo central
da formagao, articulado com os demais componentes curriculares, desde
o inicio do curso e, sugerem ainda, como metodologia, a pesquisa. Isso
significa que conforme os licenciandos iniciam o curriculo formativo,
teoria e pratica dialogam, de forma dialética, a partir da praxis.

O fato do ECS, estar obrigatoriamente desde o inicio do curso,
ndo garante a efetivagdo do seu percurso como campo de conhecimento,
conforme as teses defendidas pelos autores citados acima. Existe um pre-
paro de alinhamento entre politicas publicas, universidade, secretarias de
educacao, escolas, para que sejam estabelecidas condigdes para que esses
objetivos sejam alcangados, que vao além da organizagdo da estrutura
curricular dos cursos de licenciatura, passam também por questoes po-
liticas para viabilizar no campo profissional as demandas dessa Diretriz.
As autoras Shiroma e Evangelista (2003, p. 95) nos chamam a atengéo
sobre “o jogo” do racionalidade neoliberal na apropriagdo dos termos,
palavras e ideias vistos como transformadores, e acabam por “propor
nos documentos o que ndo se efetivara na pratica é a “grande jogada”

Outro nucleo de formacdo muito alinhado com a unidade teo-
ria e pratica, refere-se as Atividades Académicas de Extensao (AAE), “[...]
realizadas na forma de praticas vinculadas aos componentes curriculares:
envolvem a execugdo de agdes de extensdo nas instituigdes de Educacio
Basica, com orienta¢ao, acompanhamento e avaliagio de um professor
formador da IES” (Brasil, 2024, p. 10). Todos os cursos de formagio
terdo que ter AAE descrita no PPC de cada curso, “[...] direcionadas a
implementagdo de projetos integradores de praticas educativas, visando
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fomentar a integracdo e o didlogo entre os licenciandos, que estdo em for-
magao, e os diversos participantes da comunidade escolar” (Brasil, 2024,
p. 11). Tanto o ECS como as AAE sdo obrigatoriamente desenvolvidas
na instituicdo de Educagdo Basica, conforme carga minima definida na
Resolucdo, o que ndo impede as IES de aumentarem a carga hordria e
proporcionar outros lugares, tanto para o estigio como para a extensao.

Outro aspecto que chama aten¢ao na DCN/2024 esta no fato
que desaparece a carga horaria para a pratica dos componentes curricu-
lares, que aparecia nas Resolu¢des anteriores com carga hordria separada
dos demais nucleos. Entende-se agora, na DCN/2024, que a pratica estd
diluida na carga horaria dos componentes curriculares, em unidade teoria
e pratica, principalmente no que se refere aos conhecimentos necessarios
ao dominio pedagodgico dos conteudos. Segundo Gatti (2019), quando a
autora realizou estudos e pesquisas com os PPCs dos cursos de licenciatu-
ra, a carga horaria destinada para a pratica dos componentes curriculares
(400h nas DCNs 2002, 2015 e 2019), ndo estava definida com transpa-
réncia em muitos PPCs. O que gera uma defasagem ainda mais grave nos
inameros problemas encontrados na formac¢iao docente. Quanto a imple-
mentagdo do ECS conforme a DCN/2024, sera explicitado em documento
proprio; até a presente data ainda néo foi divulgado oficialmente.

CONSIDERACOES FINAIS

Partindo de um campo de visdo mais amplo, tomando a for-
magio de professores como uma das frentes de interesse das politicas
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neoliberais, que avan¢a de forma agressiva desde os anos 1990, conside-
rando também as politicas publicas educacionais que ora aceleram este
movimento, a depender de quem governa, ¢ notavel que a DCN/2024, de
modo geral, traz questdes que evidenciam a preocupagido com a melhor
qualifica¢do na formagao docente.

Embora de forma mais sutil, a DCN/2024 traz o alinhamento
com a BNCC, o que se subentende que as competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas atendem aos preceitos da pedagogia neoliberal e,
consequentemente, no jogo da apropriagao das palavras, tem-se um es-
vaziamento tedrico filosdfico critico, em prol de um alinhamento teérico
utilitarista, ou seja, teoria e pratica, em unidade, a servigo das demandas
do mercado.

Do contrério, este estudo propde a unidade teoria e pratica
em articula¢do, tomando a pratica como reflexdo apoiada na teoria. Na
formacao inicial o ECS, como um dos importantes elos que possibilita
a unificagdo teoria e pratica, a exemplo das pesquisas apresentadas no
referencial tedrico, pode ser concebido metodologicamente com e como
pesquisa, alicercados na investigacdo, interpretacdo e intervencao da
realidade, contribuindo de forma significativa na praxis do futuro pro-
fessor. O ECS, como um campo de conhecimento, perpassa a formagao
do inicio ao fim, dialogando com os outros componentes dos diferentes
nucleos da formacio.

No modelo de sociedade que vivemos, em que nao havera e ja
nao ha, empregos para todos, a educagdo escolar é delegada a tarefa de
preparar os sujeitos a serem empreendedores de si, flexiveis, emocional-
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mente adaptados as novas condi¢des neoliberais. Para tal, a formacao de
professores passa a ser preocupagdo para varios organismos internacio-
nais e instituicdes nacionais, ndo por acaso, mas com fortes inten¢des de
nos transformar em instrumento desta pedagogia, designada por Debiasi
(2023), de pedagogia neoliberal. Nesse contexto, a unidade teoria e pra-
tica, pode representar, na contradi¢do, a transformagio ou a reprodugio
social. A maneira que ocorrerd a implementagdo da DCN/2024, espe-
cialmente as relagdes entre teoria e pratica na formacao inicial docente,
certamente sera objeto de novos estudos.
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INTRODUCAO

A qualidade da educagdo esta intrinsecamente ligada a valori-
zagdo docente. Planejar uma educagio que almeje a exceléncia implica,
entre tantas outras demandas igualmente relevantes, repensar a profissao
docente e reconhecer o papel essencial daqueles que estdo a frente do
processo de ensino e aprendizagem: os professores e demais profissio-
nais da escola. Uma queixa recorrente entre os profissionais da educa-
¢do, contudo, é justamente a auséncia desse reconhecimento. O tema da
desvalorizagdo docente ultrapassa as conversas cotidianas do magistério
e se materializa em inimeras pesquisas que evidenciam e denunciam a
precarizagdo do trabalho docente. Tal desvalorizagdo expde o descaso
politico, que, por sua vez, reflete-se em uma desvalorizacio social e atin-
ge a constitui¢do identitdria do ser professor (Jacomini; Penna, 2016).
Dentre os diversos aspectos que contribuem para a valorizagdo docente,
destaca-se o estimulo e coordenagio da formagdo continuada dos pro-
fessores. Proporcionar uma formagao continuada critica deve fazer parte
do plano da valorizag¢ao docente.

Diante desse cenario, o presente estudo tem por objetivo ana-
lisar as politicas de formagdo continuada de Santa Catarina, a partir da
Meta 16 do Plano Estadual de Educagdo (PEE/SC) e da Portaria n° 901,
de 11 de abril de 2024. Para tanto, serdo desenvolvidas trés agdes prin-
cipais: discutir as necessidades e os impactos da formacio continuada
na educagio; apresentar as contribuigdes do PEE/SC e da Portaria n°
901/2024 para o campo da formagao docente; e confrontar as politicas
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de formacdo continuada de professores com o ideario de valorizacio
docente.

Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de carater
bibliografico, que se apoia em referenciais tedricos de autores como Gatti
(2009, 1997), Névoa (1992), Veiga (1998) e Imbernén (2009, 2011), entre
outros que discutem a formacao e a profissionalizagdo docente, além da
analise documental das politicas de formagdo continuada de professores
no estado de Santa Catarina, a partir da Meta 16 do Plano Estadual de
Educagdo (PEE/SC) e da Portaria n° 901, de 11 de abril de 2024.

O trabalho organiza-se em cinco momentos: inicia-se com
esta introdugdo, que delineia o percurso metodoldgico e conceitual;
segue-se a um capitulo destinado a apresentagdo das politicas publicas
analisadas; em seguida, discute-se o processo de valorizagdo e desva-
lorizacdo docente; posteriormente, realiza-se o confronto entre as po-
liticas e os discursos tedricos; e, por fim, apresentam-se as considera-
¢Oes finais, nas quais se sintetizam as reflexdes e resultados do estudo.

FORMACAO CONTINUADA DOCENTE: EVOLUCAO,
POLITICAS PUBLICAS E DESAFIOS NO
CONTEXTO CATARINENSE

A formagao continuada de professores no Brasil consolidou-
-se como um dos pilares fundamentais para a melhoria da qualidade da
educagao, acompanhando as mudangas sociais, politicas e tecnologicas
que caracterizam o mundo contemporaneo. Suas primeiras iniciativas,
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na década de 1960, tinham carater técnico e pontual, voltadas ao aperfei-
goamento docente. A partir da década de 1990, a formagdo continuada
passou a integrar de forma sistematica as politicas educacionais, con-
tribuindo para a constru¢do de um perfil de professor mais reflexivo,
auténomo e comprometido com a transformagdo social (Novoa, 1992;
Estrela, 1997; Gatti, 1997; Veiga, 1998).

A profissdo docente se desenvolve por meio de um percurso
continuo de aprendizagem, no qual os saberes sdo constantemente res-
significados conforme as experiéncias e os contextos vivenciados. Nesse
cenario, a formagdo continuada assume papel central ao ultrapassar a
atualizacdo de conteudos e promover um processo formativo permanen-
te, capaz de articular teoria e pratica e sustentar a construgdo da identi-
dade profissional do professor. Ambientes coletivos, baseados no dialogo
e na cooperacao, favorecem a partilha de vivéncias, a reflexdo conjunta
sobre métodos pedagogicos e o reconhecimento do educador como su-
jeito ativo em sua trajetdria formativa (N6voa, 1992; Gatti, 1997).

No contexto contemporaneo, marcado pela Industria 4.0 e pela
crescente integracdo das tecnologias digitais nos espagos educativos,
a formagdo continuada adquire carater estratégico e passa a ser com-
preendida como um processo que vai além da participagdo em cursos
pontuais. Trata-se de uma pratica reflexiva e investigativa que promove
autonomia intelectual, pensamento critico e compromisso ético com a
educacao (Imbernon, 2009; 2011). Quando estruturada de forma coe-
rente com a realidade escolar, ela possibilita ao professor compreender as
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transformagdes sociais e tecnologicas, adaptando-se de maneira criativa
as novas demandas que emergem no ambiente de aprendizagem.

A formagdo permanente, nesse sentido, amplia o repertdrio
profissional e favorece o desenvolvimento de competéncias cognitivas,
pedagdgicas e socioemocionais, essenciais para lidar com a diversida-
de dos estudantes e com diferentes formas de ensinar e aprender. Ao
oferecer oportunidades de atualizagdo e analise critica da pratica, for-
talece a identidade docente e contribui para o aperfeicoamento pessoal
e profissional, atribuindo maior reconhecimento social ao professor e
reforcando seu papel como agente de transformagdo no contexto escolar.

Contudo, embora haja consenso quanto a relevancia da for-
macdo continuada, ainda persistem desafios relacionados a defini¢do
de seus objetivos, a articulagdo entre teoria e pratica e a efetividade das
acOes formativas. A qualidade desses processos depende da consonan-
cia entre politicas publicas e condi¢des reais de trabalho, bem como do
respeito as experiéncias concretas vividas no cotidiano escolar (Gatti,
1997; Estrela, 1997). Assim, torna-se imprescindivel que a formagéo
continuada esteja inserida em uma proposta institucional que valorize a
aprendizagem docente e que se traduza em mudangas significativas nas
praticas pedagodgicas.

Considerando a complexidade do trabalho docente na contem-
poraneidade e as exigéncias impostas pelas constantes transformacoes
sociais, culturais e tecnoldgicas, evidencia-se que a formagdo inicial,
isoladamente, ndo ¢ suficiente para sustentar uma pratica educativa sig-
nificativa. Dessa forma, a constru¢ido de um projeto formativo continuo,
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que integre formacao inicial e continuada de maneira dinamica e critica,
é essencial para promover a inovagao pedagdgica e garantir experiéncias
de aprendizagem que atendam as necessidades dos estudantes e as de-
mandas de uma sociedade em constante evolucio.

Nesse contexto, Gatti (2009) observa que muitos professores
vivenciam certo desconforto durante os processos formativos, especial-
mente quando os conteidos abordados nao dialogam diretamente com
as necessidades reais enfrentadas em seus contextos de atuacio. Essa
desconexdo entre as propostas de formagdo e as demandas cotidianas
da pratica pedagdgica pode resultar na dificuldade de continuidade das
acoes iniciadas nos espagos formativos. Assim,

a formagédo continuada é organizada com pouca
sintonia com as necessidades e dificuldades dos
professores e da escola; os professores nio partici-
pam das decisdes acerca dos processos de forma-
¢80 aos quais sdo submetidos; os formadores ndo
tém conhecimento dos contextos escolares e dos
professores que estdo a formar; os programas nio
preveem acompanhamento e apoio sistemdtico da
pratica pedagdgica dos professores, que sentem
dificuldade de atender a relagdo entre o programa
desenvolvido e suas agdes no cotidiano escolar;
mesmo quando os efeitos sobre a pratica dos pro-
fessores sdo evidentes, estes encontram dificuldade
em prosseguir com a nova proposta apds o térmi-
no do programa; a descontinuidade das politicas e
orientagdes do sistema dificulta a consolidagdo dos
avancos alcancados; falta melhor cumprimento da

207



legislacdo que assegura ao professor direito a for-
magcdo continuada (Gatti, 2009, p. 221).

De acordo com a autora (Gatti, 2009), a auséncia de vinculagdo
entre teoria, pratica e condi¢des concretas de trabalho compromete a
efetividade da formagao continuada, gerando frustraciao e desmotivagao
entre os docentes. Em Santa Catarina, a formacio continuada dos profis-
sionais da educagdo firmou-se como um elemento central das politicas
publicas voltadas a valorizagdo docente e a elevagido da qualidade do
ensino. Ao longo dos anos, o Estado estruturou um percurso normativo
e institucional que busca assegurar que as agdes formativas atendam de
forma efetiva as necessidades das escolas e dos professores, promovendo
praticas pedagdgicas mais contextualizadas e significativas.

O marco inicial dessa politica foi o Decreto n° 915, de 9 de
abril de 2012, que instituiu a Politica de Forma¢ao Continuada dos
Profissionais da Educagido da Rede Estadual. O decreto estabeleceu que
os programas de formacao deveriam ser planejados a partir de diagnds-
ticos das demandas da rede, considerando as especificidades de cada
etapa e modalidade de ensino, de modo a adequar a oferta formativa a
realidade do exercicio docente (Santa Catarina, 2012). Além disso, ins-
tituiu um modelo de gestao compartilhada, envolvendo a Secretaria de
Estado da Educagdo (SED/SC), as Secretarias Regionais de Educagéo e as
institui¢cdes de ensino superior, fortalecendo a integragao entre politicas
publicas e préticas escolares e criando bases para uma formagao conti-
nua, contextualizada e articulada com os desafios do cotidiano escolar.
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Essa trajetoria normativa foi reforcada pelo Plano Estadual
de Educagdo (Lei n° 16.794/2015) (Santa Catarina, 2015), que garantiu
a todos os professores da educagdo basica a formacio superior na area
de atuagao e assegurou o direito a formagdo continuada. O plano esta
em consonancia com a Meta 16 do Plano Nacional de Educagédo, que
destaca a importancia de garantir acesso a formag¢do permanente como
instrumento de valorizacio profissional e de aprimoramento do ensino,
consolidando a formacdo continuada como estratégia central para o de-
senvolvimento docente e a melhoria da qualidade educacional no estado.

Mais recentemente, a Portaria n° 901/2024, de 11 de abril
de 2024 (Santa Catarina, 2024), promoveu a redefinicio da Politica
de Formacdo Continuada Docente em Santa Catarina, reorganizan-
do suas estruturas e metodologias. A normativa atribuiu a SED e as
Coordenadorias Regionais de Educac¢do (CRE) a responsabilidade com-
partilhada pela execucéo das acoes formativas, levando em consideragdo
as demandas especificas de cada regido. Além disso, estabeleceu novas
diretrizes para uma formagao mais planejada, contextualizada e con-
tinua, reafirmando o compromisso do Estado com o desenvolvimento
profissional dos docentes e fortalecendo a formagao continuada como
instrumento estratégico de valorizagdo da docéncia e de melhoria da
qualidade da educagéo publica.

Apesar dos avancgos legais e institucionais, a implementagao
dessas politicas ainda enfrenta desafios significativos, especialmente no
que se refere a adaptacao das a¢oes formativas as necessidades concretas
das escolas e dos docentes. Frequentemente, muitas iniciativas sdo ofe-
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recidas de forma pontual e generalista, sem consideragdo pelas especifi-
cidades de cada etapa, modalidade de ensino ou drea de conhecimento,
o que reduz seu potencial transformador e limita a aplicabilidade pratica
na sala de aula.

Além disso, a auséncia de um planejamento integrado e contex-
tualizado impede que os professores possam dar continuidade as agoes
iniciadas nos programas formativos, comprometendo a consolidagao de
mudangas pedagdgicas efetivas. Essa realidade evidencia a necessidade
de refletir sobre como as politicas publicas — por meio de instrumentos
normativos e estratégicos — podem ser melhor estruturadas e articula-
das para garantir que a formagdo continuada se torne verdadeiramente
um mecanismo de desenvolvimento profissional consistente e de melho-
ria da qualidade da educacéo.

Diante desse cendrio, torna-se fundamental analisar as pers-
pectivas e diretrizes da formac¢ao continuada a luz do Plano Nacional de
Educagio, do Plano Estadual de Educacio e da Portaria n° 901/2024, de
modo a compreender como essas politicas se complementam e orientam
o fortalecimento da atua¢do docente em Santa Catarina.

PERSPECTIVAS DO PNE, PEE E DA PORTARIAN.° 901/ 24

A anadlise de politicas publicas, enquanto campo disciplinar, é
relativamente recente. Esse campo emergiu no periodo pés-guerra, em
um contexto marcado pela consolidacio do Estado de bem-estar social.
O proéprio termo policy analysis (analise de politicas publicas) foi men-
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cionado pela primeira vez em 1948, pelo cientista politico norte-ameri-
cano Harold Lasswell (Aradjo; Rodrigues, 2016).

Apesar de seu curto tempo de consolidagdo enquanto area de
estudo, diversos cientistas politicos ja se debrugaram sobre o campo, vi-
sando formular epistemologias e metodologias proprias de anélises. Ball
(19905 1997; 2008 apud Hostins; Rochadel, 2019), por exemplo, propoe
o Ciclo de Politicas como uma possibilidade de interpretacdo e inves-
tigacdo das politicas publicas. Considerando que toda politica publica
carrega uma intencionalidade, o estudo dessa drea busca justamente
compreender essas intengdes — investigando como as decisdes governa-
mentais sdo formuladas, implementadas e avaliadas.

A andlise voltada as politicas educacionais revela-se funda-
mental, pois permite aos pesquisadores da educagdo compreender como
essas politicas sdo formuladas, implementadas e avaliadas. Tal com-
preensdo possibilita interpretar os impactos dessas agdes no cotidiano
pedagdgico e na formagdo da sociedade como um todo.

O cenario das politicas educacionais brasileiras é marcado,
desde a década de 90, por recomendagdes e estratégias internacionais.
Conforme as professoras e pesquisadoras da drea, Caldas e Tibola:

O investimento em educag¢do, como mecanismo de
ataque a pobreza, sustentou os empréstimos do
Banco Mundial aos paises emergentes e per-
mitiu a realizagdo de reformas educacionais em
consonancia com as diretrizes internacionais,
num movimento relacionado ao progresso téc-

211



nico para o qual a educa¢io deveria converter
os seus esforgos (2025, p. 2).

Mediante este contexto, o Brasil, a semelhanga de outros paises
emergentes, passou a incorporar em suas politicas educacionais a agen-
da dos interesses externos, o que repercutiu significativamente tanto
na educacéo bésica quanto na formagdo docente. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), de 1996, e o Plano Nacional de
Educagdo (PNE), referente ao periodo de 2014 a 2025, demonstram, em
seus textos e diretrizes, a presenca e influéncia dessas agendas interna-
cionais (Caldas; Tibola, 2025). Esses textos sio de extrema referéncia,
uma vez que servem de base e norteiam as politicas educacionais do pais.

Referente a formacgdo continuada de professores, o Plano
Nacional de Educagdo — PNE (Brasil, 2014), documento que estabele-
ce diretrizes, objetivos, metas e estratégias para educagdo nacional em
um periodo decenal, em regime de colaboragio entre a Unido, estados,
Distrito Federal e municipios — apresenta, entre suas metas, a meta 16,
que visa estruturar e fortalecer a formacéo inicial e continuada enquanto
elemento fundamental para a valoriza¢do docente e para a consolidacio
de uma educagao publica de qualidade. A meta, em seu texto original,

tenciona

Formar, em nivel de poés-graduagdo, 50% (cin-
quenta por cento) dos professores da educacio
basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da edu-
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cagdo basica formagdo continuada em sua area de
atuagdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizag¢des dos sistemas de ensino (Brasil,
2014).

Para atingir tal meta destacam-se seis agdes estratégicas, como
a realizacao colaborativa e planejada da oferta de formagédo continuada,
principalmente através das institui¢oes publicas de educagédo superior, a
consolidacdo de uma politica nacional de formacio docente com dire-
trizes e certificagoes definidas, a expansdo de obras didaticas e o acesso a
bens culturais, tanto fisicos quanto virtuais. Além disso, prevé-se a am-
pliacdo da oferta de bolsas de pds-graduagio, que repercute justamente
na formagao continuada dos docentes.

O PNE foi instituido entdo com o propdsito de orientar e coor-
denar as politicas publicas voltadas a educacido em todo pais, visando
garantir o acesso a educagao e diminuir as desigualdades. Desta forma,
coube aos estados e municipios, no prazo de um ano ap6s a promulgacao
do plano, elaborar ou reformular seus planos educacionais de modo a
adequé-los a proposta nacional (Brasil, 2014). E importante observar,
no entanto, que o prazo do plano, que inicialmente iria até 2024, foi pror-
rogado até 2025 pela Lei N° 14.934 de junho de 2024 (Brasil, 2024).

Neste contexto, em consonincia com o Plano Nacional de
Educagio, o Estado de Santa Catarina aprovou por meio da Lei 16.794 de
14 de dezembro de 2015, o Plano Estadual de Educagdo (PEE/SC) para
o decénio 2015-2024 (Santa Catarina, 2015). O plano possui 19 metas e
312 estratégias que estdo articuladas com o PNE. Assim como no PNE, a
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Meta 16 do PEE também tem como finalidade o planejamento da forma-
¢do continuada dos professores. Em seu texto, a meta busca:

Formar 75% (setenta e cinco por cento) dos pro-
fessores da educagdo basica em nivel de pos-gra-
duagdo até o ultimo ano de vigéncia deste Plano,
e garantir a todos os profissionais da educagio ba-
sica formacio continuada em sua 4rea de atuacio,
considerando as necessidades, demandas e contex-
tualizacio dos sistemas de ensino (Santa Catarina,
2015).

A meta estadual, embora muito similar a do Plano Nacional
de Educa¢io, demonstra ser mais ambiciosa, buscando uma formagao
de 75% dos professores de educagao basica no que se refere a pos-gra-
dua¢io, em comparagdo aos 50% propostos pelo PNE. Apesar dessas
diferengas, ambas possuem a mesma finalidade: elevar a formagao do-
cente no que se refere ao nivel de pos-graduacgao e garantir a formagéao
continuada a todos os profissionais da educacdo, a ser oferecida em sua
area de formacdo, considerando as demandas e contextos de cada area.
Assim como na? meta nacional, o plano estadual apresenta estratégias
para a execu¢do desta meta, contando com uma a mais que a politica
nacional, totalizando sete estratégias.

As estratégias da Meta 16 do Plano Estadual de Educagao apre-
sentam semelhancas e diferencas no que se refere ao Plano Nacional.
Ambos os planos se preocupam com a formagdo continuada dos pro-
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fessores, no entanto, o plano estadual traz propostas mais concretas,
como a estratégia 16.3, que visa consolidar um programa legislativo de
afastamento remunerado dos professores para cursar a pds-graduagao.
Observa-se também no plano estadual um enfoque maior na formagao
em nivel de pds-graduagio, enquanto a formagao continuada, que ocor-
re ao longo do ano letivo, nao ¢ detalhada nas estratégias, se mostran-
do presente apenas no texto da Meta 16 (Santa Catarina, 2015) (Brasil,
2014).

Mediante essa lacuna, o governo de Santa Catarina, através da
Portaria N.° 901 de 11 de abril de 2024 (Santa Catarina, 2024), regu-
lamentou a constituigdo do Nucleo de Acompanhamento Pedagégico
e Formacdo de Professores e Gestores das Coordenadorias Regionais
de Educagdo, com o objetivo de articular e promover a formacao dos
profissionais da Educagao Basica e profissional das unidades de ensino
estaduais de Santa Catarina (Santa Catarina, 2024).

A portaria (Santa Catarina, 2024) estabelece diretrizes para
o acompanhamento pedagdgico e a formagdo continuada de professo-
res, gestores e equipes pedagdgicas da educagao basica e profissional.
Conforme o texto “o acompanhamento pedagdgico e a formagdo con-
tinuada de profissionais da educa¢ao compreendem as dimensdes cole-
tivas, organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagdgico, das habilidades e competéncias, dos saberes e valores”, a
funcdo final seria a reflexdo sobre a pratica pedagdgica e o aperfeigoa-
mento técnico dos profissionais da educagao.

215



A portaria (Santa Catarina, 2024) ainda define que o Nucleo
de Acompanhamento Pedagdgico e Formagdo de Professores e Gestores
sera formado por docentes em exercicio do magistério e coloca a cargo
da Coordenadoria Regional de Educagao (CRE) garantir a infraestru-
tura necessaria para a implementa¢do do Nucleo de Formacdo, bem
como acompanhar, coordenar e avaliar as atividades do nucleo e de seus
formadores.

Aos professores orientadores de formagdo e acompanhamento
pedagdgico compete organizar calendarios de visitas as escolas vincula-
das a CRE, orientar os docentes das unidades de ensino, no que se refere
a questdes pedagdgicas como metodologias, planejamento, questdes
curriculares, além de acompanhar aulas e identificar as necessidades de
formacao. Esses profissionais sdo responsaveis pela elaboragdo e condu-
¢do de cursos de formagao continuada com as equipes escolares, consi-
derando sempre as areas de conhecimento e/ou componente curricular.

Observa-se, portanto, que, na auséncia de uma defini¢ao mais
nitida do PNE e PEE sobre como implementar a formagao continuada, a
SED, em conjunto com as CREs, atuaram na defini¢do de como deverao
ocorrer esses momentos de formagao e aperfeicoamento dos docentes.
Diante da portaria, estabeleceu-se orientagdes acerca da capacitagdo dos
orientadores e monitoramento de projetos, com foco no aprimoramento
das praticas pedagdgicas, competéncias técnicas, éticas e inovadoras dos
profissionais da educagao (Santa Catarina, 2024).
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POLITICAS, METAS EAS CONTRADICOES DA
VALORIZACAO DOCENTE

Quando falamos em formagédo continuada de professores, es-
tamos, também, nos reportando aos encargos que as mantenedoras tém
ao dispor dessas formacdes. Situamos como mantenedora a Secretaria
de Estado da Educagio de Santa Catarina (SED-SC), que é o setor res-
ponsavel pela educagdo no territério catarinense nao sé pelas escolas
estaduais de ensino fundamental e médio, mas também responsavel pela
capacitagdo de seus professores. Para atender esta tltima responsabilida-
de, a SED-SC delega fungdes as Coordenadorias Regionais de Educagédo
(CRE), as quais se dividem pelo estado todo em 38 regionais.

Assim, de acordo com o site oficial da SED-SC, este 6rgdo
tem como objetivo promover uma educacdo de qualidade, acessivel a
todos os cidaddos de Santa Catarina. Em seu texto, dispde de politicas
que garantem o0 acesso a educagdo basica, a qualificacdo do ensino e
a promogdo da inclusdo. No entanto, para que esses objetivos sejam
eficazes, é preciso refletir sobre as condigdes estruturais de trabalho
docente no pais, pois aquela imagem do professor nota dez, idealizada
pela sociedade, é associada a figura de professores dedicados, apaixona-
dos e comprometidos com o aprendizado de seus alunos. Todavia, este
olhar nem sempre reflete a realidade do trabalho docente, especialmente
no contexto atual de precarizagao.

Neste sentido, a precarizagdo do trabalho docente ¢ algo que
estda afetando a qualidade de vida dos educadores, bem como seu tra-
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balho e compromisso com a qualidade da educacio. Neste texto, temos
como compromisso confrontar as politicas publicas de formacdo con-
tinuada de professores com o ideario de valorizacdo docente, para isso
tivemos como aporte os textos ja mencionados nos topicos anteriores, os
quais sdo o Plano Estadual de Educacio (PEE/SC) - especificamente a
Meta 16 — e a Portaria N.° 901 de 11 de abril de 2024.

Relembramos que a Meta 16 (PEE/SC, 2015-2024), por ser
uma meta, trata de forma mais ambiciosa a formagdo continuada de
professores, trazendo em seu bojo estrutural sete estratégias:

16.1 - Consolidar uma politica estadual de for-
mag¢do em pos-graduagdo, com diretrizes, areas
prioritdrias e institui¢des formadoras definidas.
16.2 - Realizar, em regime de colaboragéo, o pla-
nejamento estratégico da demanda por formacio,
articulando oferta e politicas estaduais/municipais.
16.3 — Consolidar programa de afastamento remu-
nerado para professores cursarem pds-graduacio.
16.4 - Garantir mobilidade docente nacional e
internacional com licenca remunerada durante o
curso. 16.5 — Ampliar e garantir bolsas integrais
de pds-graduacdo para professores e demais pro-
fissionais da educagdo basica. 16.6 — Diagnosticar
e atender demandas especificas de pds-graduagido
(especializagdo, mestrado, doutorado) para pro-
fessores do campo, indigenas e quilombolas. 16.7
- Assegurar programas de formagdo e oferta de
cursos lato sensu e stricto sensu, com vagas, acesso
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e condi¢des de permanéncia em IES publicas e co-
munitarias (Santa Catarina, 2015).

Quando analisadas a meta e as estratégias, evidencia-se um
olhar utilitarista direcionado para o atendimento das demandas forma-
tivas ja definidas pela drea de formagdo, com vistas de carater objetivis-
ta. A meta vai tratar de formagdo continuada a partir das necessidades
identificadas no PNE (Brasil, 2014). Conforme Caldas e Tibola (2025),
as estratégias nao apresentam preocupagdo com ideias inovadoras para
formacao docente ou se quer evidenciam o compromisso com o futuro
da profissdo docente. Segundo as autoras, o que parece é apenas uma
demanda para a atuagao dos docentes, sem falar de fato de formagao.

Como forma de verificar as estratégias dessa meta, buscamos
informacoes em relatdrios e estudos que acompanharam seu desenvolvi-
mento, bem como a Portaria N° 901, de 11/04/2024, um documento mais
recente que remete a formacdo continuada de professores, a qual pre-
tende articular e desenvolver acompanhamento pedagdgico e formagao
para equipes pedagdgicas, gestores e docentes, tanto da educagao basica
quanto da educacéo profissional. Esta portaria estd em consonincia com
a estratégia 16.2, sucumbindo a perspectiva de promover reflexdo sobre
a pratica educacional e o aperfeicoamento e traz em seu texto momentos
como diagnostico, estudos de caso, reunides pedagogicas, cursos, moni-
toramentos e feedbacks.

Estes momentos estdo de acordo com uma formacéo continua-
da. Todavia, a ideia da portaria define que serdo os proprios professores
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os formadores, chamados de professores orientadores de formacgio —
talvez como forma de prestigiar a experiéncia profissional - e, assim,
descrevem uma lista de critérios para que estes professores, que mais
uma vez precarizados pelas demandas escolares, agora devem promover
formagao para seus pares. Sendo os principais critérios: ser professor
efetivo do Estado de SC, conduta ética e profissional, preferéncia para
quem possui mestrado e ndo estar em estagio probatdrio, aposentadoria,
afastamento para po6s ou respondendo processo administrativo (Santa
Catarina, 2024).

Estes critérios desencadeiam tantas camadas quando falamos
da precarizagdo do trabalho docente e sua formacao continuada, que nos
chamam a atenc¢do para dois pontos e, portanto, fixemos-nos neles: o
modo de contrato (efetivo) e preferéncia de formagao (mestrado).

O modo de contrato ndo determina a capacidade ou a expe-
riéncia do professor orientador de formagio; contudo, evidencia uma
condi¢do de vulnerabilidade ao submeté-lo a vinculos temporarios.
Nessa ldgica, o profissional torna-se refém de politicas de contratagdo
que priorizam a flexibilidade administrativa em detrimento da valoriza-
¢do docente. Silva (2018) destaca que o contrato temporario é frequen-
temente compreendido como uma forma de ingresso rapido na carreira,
sobretudo em contextos em que o Estado néo realiza concursos publicos.

Assim, a precariedade contratual dificulta diretamente a qua-
lidade da formagédo e o acompanhamento docente. O que contribui para
que professores contratados busquem formagoes rapidas para o ingresso
no magistério como o titulo de poés-graduagao: a especializagdo, que
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alguns concursos e processos seletivos (contrato temporario) aceitam
como uma pontuagdo a mais no resultado. Desse modo, o profissional
que busca uma formac¢ao com titulo de mestrado, pode ser aquele que
esta na condigao de contrato tempordrio ou consolidado com cargo efe-
tivo. Estes dois critérios distanciam e segregam a classe docente, ao que
Caldas e Tibola (2025) mencionaram como uma ndo preocupagao com
o futuro da profissdo docente.

Ainda sobre a meta 16, falamos de pds-graduagio, que é uma
forma de se fazer formagdo continuada, pontuando-a como forma
eficiente de formagdo continuada, assim, da mesma forma que a men-
ciona nas estratégias de forma vaga, ndo especifica com quais tipos de
pds-graduagao pretende-se atingir os 75% Ainda que haja os cursos de
formagédo continuada, sabe-se que ha dois tipos de pds-graduagao: lato
sensu, a qual se direciona a cursos de especializa¢do e stricto sensu, com
mestrado e doutorado. De acordo com o 9° Relatério de Monitoramento
do PEE/SC (Santa Catarina, 2025):

Entre 2013 e 2023, Santa Catarina apresentou
avancos significativos na qualificagdo dos profes-
sores da educagéo basica, evidenciados pelo cres-
cimento em niimeros absolutos e relativos. O nu-
mero de professores com pos-graduagio passou de
36.018 para 66.305, representando um aumento de
30.287 docentes ao longo do periodo. Em termos
percentuais, a propor¢ao de professores com essa
formagéo cresceu de 46,3% para 65,0%, um avango
de 18,7 pontos percentuais. Apesar dessa evolucgdo
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consistente e expressiva, o PEE/SC estipula que,
até 2025, 75% dos professores da educagio basica
devem possuir pés-graduacdo completa. Em 2023,
no entanto, o estado estava 10 pontos percentuais
abaixo dessa meta.

Apesar dos avan¢os numéricos apontados no relatério, é preci-
so reconhecer que esses dados ndo traduzem, por si s9, a efetividade das
politicas de formagdo continuada. O aumento no numero de professores
com pds-graduagao, embora relevante, nao garante melhores condigdes
de trabalho nem valorizagdo profissional. Em muitos casos, revela ape-
nas o esfor¢o individual dos docentes para manter-se competitivos em
meio a um cenario de incertezas contratuais e instabilidade na carreira
do magistério.

Nesse contexto, a formagdo continuada passa a ser compreen-
dida menos como um direito assegurado e mais como uma exigéncia
para a permanéncia no sistema. A responsabilidade pela qualificagio,
que deveria ser compartilhada entre o Estado e as institui¢coes de en-
sino, recai quase inteiramente sobre o professor. Como observa Gatti
(2009), uma politica de formacdo docente s6 se torna efetiva quando
esta articulada a condi¢des concretas de trabalho, tempo de estudo e
reconhecimento institucional — caso contrario, transforma-se em mero
cumprimento de metas administrativas.

Portanto, ao analisarmos a Meta 16 do PEE/SC e a Portaria
n.° 901/2024, percebemos que ambas, embora representem avangos
formais, ainda se sustentam em uma concepgio de formacgao de carater
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técnico e instrumental. Falta-lhes uma perspectiva mais critica e eman-
cipatoria, capaz de fortalecer a autonomia docente e promover reflexao
sobre o fazer pedagogico. O desafio que se impde, sobretudo no contexto
catarinense, é repensar a formagao continuada como um espago de valo-
rizagdo humana e profissional, e ndo apenas como mecanismo de gestao
de resultados.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como proposito analisar as politicas
de formagdo continuada de professores no estado de Santa Catarina, a
partir da Meta 16 do Plano Estadual de Educacdo (PEE/SC) e da Portaria
n° 901, de 11 de abril de 2024, buscando compreender de que forma tais
dispositivos dialogam com o principio da valorizagao docente. A pesqui-
sa, de abordagem qualitativa e carater bibliografico, permitiu articular
diferentes perspectivas tedricas e documentais, de modo a evidenciar
as contradi¢bes e os avan¢os que marcam o cendrio atual da formacio
continuada.

Ao longo da anilise, verificou-se que tanto a Meta 16 quanto a
Portaria n° 901/2024 representam importantes marcos legais no campo
da politica educacional catarinense, ao reafirmarem a necessidade de
garantir oportunidades de aperfeicoamento profissional e de assegurar
a formacdo continuada como direito dos professores. Contudo, consta-
tou-se também que, apesar dos avangos normativos, a pratica ainda se
encontra atravessada por desafios estruturais e conceituais, tais como a
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fragmentacdo das agdes formativas, a auséncia de didlogo com as ne-
cessidades reais das escolas e a persisténcia de condi¢oes de trabalho

precdrias.

Assim, os objetivos propostos neste trabalho foram alcangados
ao evidenciar que a formagdo continuada, embora reconhecida como
elemento central das politicas educacionais, ainda carece de uma efetiva
articulagdo entre teoria e pratica, politica e realidade escolar. O confron-
to entre as politicas analisadas e o ideario de valorizagao docente revelou
que a formagdo, muitas vezes, assume carater técnico e instrumental,
deixando em segundo plano o desenvolvimento critico, reflexivo e hu-
mano do professor.

Conclui-se, portanto, que a consolidacdo de uma politica de
formagédo continuada verdadeiramente emancipatéria depende da cria-
¢do de condigdes objetivas que garantam tempo, espago e reconheci-
mento institucional ao trabalho docente. Mais do que ampliar a oferta de
cursos e certificagdes, é necessario investir na constru¢éo de uma cultura
formativa e continua que valorize o professor como sujeito do conheci-
mento, capaz de transformar sua pratica e contribuir, de forma significa-
tiva, para uma educagao publica de qualidade e socialmente justa.

Por fim, é importante reconhecer que esta pesquisa néo se en-
cerra em si mesma. Ao contrario, ela aponta caminhos e provoca novas re-
flexdes sobre o papel das politicas de formac¢ao continuada na valorizagdo
docente. Estudos futuros poderio aprofundar a analise sobre aimplemen-
tacdo pratica dessas politicas nas escolas catarinenses e investigar de que
forma os professores se percebem nesse processo. Somente a partir desse
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dialogo constante entre teoria, politica e pratica sera possivel construir
uma educagio que valorize, de fato, quem a faz acontecer: os professores.
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INTRODUCAO

Este capitulo restringe-se em discutir os movimentos inerentes
a formagdo do professor, sujeito que tem o papel crucial de colocar em
pratica o curriculo da educagdo basica no espaco escolar, pois é quem
tem o contato direto com o aluno e precisa estar ciente da teoria e praxis
dos curriculos de ambito nacional e regional. Uma vez que ¢ na escola
que se constroem alicerces cognitivos, de valores de maneira reflexiva e
nao dogmdtica (Gatti, 2016). Mas, para que isso acontega, esse mesmo
sujeito precisa preparar-se durante a sua formagcéao inicial, o que tange
as universidades adequarem seus curriculos para uma nova concepgao
de alunos - futuros professores - que, por conseguinte, serdo professores
formadores de criangas e adolescentes. No mesmo sentido, os profes-
sores ja em carreira e que, obviamente, sio de uma formacio anterior,
precisam manter-se em estudo para conhecer e problematizar as novas
propostas educacionais que, com o passar do tempo e necessidade so-
cial, se exigem em sala de aula. Nesse viés, para esta discussdo, primeiro,
tratamos da historia da formagdo docente, prosseguindo com a analise
das LDBs 4.024/1961, 5.592/1971 e 9.394/1996, os planos nacional e es-
tadual de Educa¢do (PNE/PEE) e documentos inerentes ao estado de
Santa Catarina que se voltem para a tematica em foco: formagdo docen-
te. Em seguida, um panorama teérico dos modelos de formagao conti-
nuada a partir das expressdes sistematizadas por Amador (2019), sendo
o: modelo classico, pratico reflexivo e emancipatdrio politico. Com isso,
finalizamos com um olhar estreito para a formagdo continuada, hoje,
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em evidéncia na rede estadual de ensino de Santa Catarina, de modo a
observar em qual desses modelos elas se enquadram, bem como retratar
os movimentos formativos reais e quais os possiveis.

ASPECTOS HISTORICOS

Sdo muitos os pontos na histéria que relatam as mudancas
educacionais relativas a formagao de professores. Comegou no século
XVII com Comenius, porém nao vamos tdo longe. Datamos a partir da
década de 1820 quando, no Brasil Imperial, o ensino passa a ser obri-
gatério e ministrado somente por mulheres. Bem como, criam-se as
escolas normais que objetivavam formar professores, retratada inclusive
na ficgdo literaria de romances como A Normalista, de Adolfo Caminha;
ou a presenca feminina na fun¢do docente como na obra O Quinze, de
Rachel de Queiroz (Lajolo; Zilberman, 2019).

Discutir a formagao docente, seja ela em nivel inicial, conti-
nuada ou em servigo, hoje e em outros momentos da histéria da edu-
cacdo, estd atrelado a mudanca de curriculo. Assim ocorreu em 1827,
quando especificaram em lei a criagdo das escolas de primeiras letras,
com artigos descrevendo os conteudos a serem ensinados para meni-
nas e meninos, de maneira diferenciada. Ademais, quando necessaria a
instrucédo (formagao) para os professores, as custas ndo seria de respon-
sabilidade do governo ou das escolas, mas sim de forma particular pelos
docentes, como expresso na Lei de 15 de outubro de 1827:
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Art. 5° Para as escolas do ensino mutuo se aplica-
rdo os edificios, que couberem com a suficiéncia
nos lugares delas, arranjando-se com os utensi-
lios necessarios a custa da Fazenda Publica e os
Professores que ndo tiverem a necessaria instrugdo
deste ensino, irdo instruir-se em curto prazo e a
custa dos seus ordenados nas escolas das capitais
(Brasil, 1827).

O periodo em que compreende o ano 1827 até 1932 originou
muitos debates acerca da organizagao curricular das escolas normais
destinadas a formagao de docentes para as primeiras letras, conforme
assinala Borges (2013) e Saviani (2009). Porém, foi a partir do decreto
n° 3.810, de 19 de margo de 1932, que foram dados novos contornos a
formacao de professores. Anisio Teixeira quem propds essa reorganiza-
¢ao do ensino das Escolas Normais para além do pedagdgico, trazendo o
carater cientifico. De modo a justificar a relevancia da proposta de mu-
danga a partir da importancia do professor para a sociedade.

[...] Nenhuma reforma, como nenhum melho-
ramento de ordem essencial se pode fazer em
educacéo, que ndo dependa, substancialmente, do
mestre a quem vamos confiar a escola. Em nossa
preocupagio, tdo viva hoje, pela educagdo popular
e universal, ndo nos temos apercebido de que, aci-
ma do numero de escolas e do numero de alumnos
matriculados, importa a qualidade do mestre, o
seu preparo cultural e technico, as suas condi¢oes
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de remuneragido e de trabalho e os seus atributos
de formagdo moral e social. [...] A pessoa a quem
vamos conflar as nossas criangas por varias horas
durante o dia e a quem vamos pedir, ndo que as
guarde somente, mas que as eduque, acompanhan-
do e animando o seu desenvolvimento intellectual
e moral, a par e passo do seu desenvolvimento
physico, deve possuir um coragdo e uma inteli-
géncia superiormente formados, o conhecimento
aperfeicoado do seu mister e uma visdo social larga
e harmoniosa [...] (Teixeira, 1932).

Além disso, é oportuno mencionar que, proximo a finalizagdo
do documento, Teixeira (1932) frisou o entendimento em relacdo
a formagdo de professores que deve pautar-se na demonstragio,
experimentagdo e na pratica, em especifico:

[...] uma formagéo de tal ordem pritica, que o cen-
tro de gravidade da escola sdo os estabelecimentos
anexos de ensino primadrio, que devem funcionar
como laboratérios para a demonstracdo (ensino
modelo), para a experimentagido (ensino de novos
methodos) e para a pratica do ensino (classes de
aplicagdo) (Teixeira, 1932).

Nessa ordem, ja se apontava um futuro para a formagao de
professores em vias universitarias, em outras palavras, a formacéo ini-
cial. Fato que ocorreu em 1939, pelo Decreto-Lei n° 1.190, datado em 4
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de abril, com a organizagao da Faculdade Nacional de Filosofia (Brasil,
1939), estabelecendo os cursos pelo Art. 48. aos alunos que concluirem
seriadamente os cursos ordinarios, de que tratam os arts. 9 a 19 desta lei,
serao conferidos, respectivamente, os seguintes diplomas de bacharel:
filosofia; matematica; fisica; quimica; histdria natural; geografia e histo-
ria; ciéncias sociais; letras classicas; letras neolatinas; letras anglo-ger-
manicas; pedagogia. Para os bacharéis concluintes do curso de didatica
passariam a ser, também, licenciados.

Saviani (2009) registra outros documentos legislativos que
modificaram de alguma forma o ensino, tanto em nivel médio (escolas
normais) como em nivel superior, a saber: Lei n.° 5.540, de 28 de no-
vembro de 1968, que aprovou a Reforma Universitaria; Lei n.° 5.692, de
11 de agosto de 1971, que fixava diretrizes e bases para de 1° e 2° Graus;
Parecer n.° 349, de 6 de abril de 1972, que organizava a habilitagdo ao
magistério; por fim, a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Esta discutiremos

com maijor afinco no excerto seguinte.

Cabe aqui, ressaltar, que toda a necessidade de mudanca no
sistema curricular de educagdo afetava também a formagao dos profes-
sores. Por vezes, para intensificar o ensino dos estudantes em geral ou
dos estudantes normalistas, aqueles que estavam em preparagao para o
magistério. Contudo, nao aparenta uma forma tdo robusta como neste
século temos e devemos tratar a formagao docente.
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PRINCIPIOS DE LEI - LDBS EM FOCO

Para que se possa compreender o momento presente, é impor-
tante analisar o passado. Diante disso, recorremos as principais legis-
lagdes de base para o ensino no Brasil. A primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacido Nacional - LDB - n.° 4.024, de dezembro de 1961,
menciona a forma¢do como preparagdo para atuar nos segmentos de
ensino que, hoje, conhecemos como Educagdo Infantil, Fundamental,
Médio e Superior. Sabemos da importancia de discutir de forma ampla
a formagao do profissional docente, porém essa lei fez ressurgir, naquele
momento, a possibilidade de contratacio de profissionais sem licencia-
tura quando nao houver demanda para atendimento das escolas

Art. 117. Enquanto ndo houver numero bastante
de professores licenciados em faculdades de filoso-
fia, e sempre que se registre essa falta, a habilitacdo
ao exercicio do magistério sera feita por meio de
exame de suficiéncia vetado.

Art. 118. Enquanto ndo houver nimero suficiente
de profissionais formados pelos cursos especiais de
educacéo técnica, poderdo ser aproveitados, como
professores de disciplinas especificas do ensino
médio técnico, profissionais liberais de cursos su-
periores correspondentes ou técnicos diplomados
na especialidade (Brasil, 1961).
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Em 1971, por meio da Lei n.° 5.692, a entdo nova LDB fixou as
diretrizes para o ensino de 1° e 2° graus, aqui ja se observa a mudanga
de nomenclatura, antes escola primaria (ou de primeiras letras) e escola
normal. Diferente da legislacdo anterior, essa faz um direcionamento
especifico ao profissional docente em rela¢do a uma formagdo continua
quando, no artigo 38, coloca que “os sistemas de ensino estimularao,
mediante planejamento apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo
constantes dos seus professores e especialistas de Educa¢ao” (Brasil,
1971). No que tange a contratagdo de profissionais nao habilitados ao
magistério modifica o que estava posto na lei anterior para que se tenha
uma complementacao pedagogica, conforme disposto no artigo a seguir:

Art. 78. Quando a oferta de professores licenciados
ndo bastar para atender as necessidades do ensino,
os profissionais diplomados em outros cursos de ni-
vel superior poderao ser registrados no Ministério
da Educagio e Cultura, mediante complementa¢io
de seus estudos, na mesma area ou em areas afins,
onde se inclua a formagdo pedagdgica, observados
os critérios estabelecidos pelo Conselho Federal de
Educagio (Brasil, 1971).

Ao estudar esses textos de leis, podemos destacar varios pon-
tos, contudo nosso recorte é sobre a formacio continuada, assim como
Gatti e Barreto (2009, p. 42) também observaram a necessidade de “novo
conceito de profissionaliza¢ao dos professores”, trazendo entdo a propos-
ta de um continuum de formacio.
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Decorrido um espago temporal de 25 anos, tem-se uma nova
LDB de ntiimero 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Nela, as nomenclatu-
ras de 1° e 2° graus ja ndo mais existem, sendo a Educagdo Basica, com-
posta pela Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio; e Ensino
Superior.

Considerando que ja se atingiu um mesmo tempo de perma-
néncia desta legislacdo comparada a LBD 5.692, devemos ponderar que
outros textos de revogagio, inclusao ou exclusiao sdo submetidos con-
forme demanda. Tanto que uma das inclusoes diz respeito aos profissio-
nais com notdrio saber, ou seja, nao sdo docentes por formagdo, mas ao
passo que o Novo Ensino Médio coloca a op¢ao de itinerdrios formati-
vos, novos profissionais comporao o sistema educacional. Desse modo,
tem-se o texto abaixo, quando no artigo 61 especifica os profissionais da
educacio:

IV - profissionais com notério saber reconhecido
pelos respectivos sistemas de ensino, para minis-
trar conteudos de areas afins a sua formagio ou
experiéncia profissional, atestados por titulagdo
especifica ou pratica de ensino em unidades edu-
cacionais da rede publica ou privada ou das corpo-
ragdes privadas em que tenham atuado, exclusiva-
mente para atender ao inciso V do caput do art. 36;
(Incluido pelalei n® 13.415, de 2017) (Brasil, 1996).

Oposto as LDBs anteriores, na vigente temos, como ja men-
cionado, o artigo 61 destinado aos profissionais da educagdo que, além
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da citagdo acima, traz outras questdes como a possibilidade de formacao
inicial, continuada e capacitagao com recursos e tecnologias de educagao
a distancia. Bem como, desde 2009, foi incluida na redagdo que todos
0s sistemas governamentais deverio promover a formacdo inicial, con-
tinuada e capacitagdo para os profissionais do magistério. Direito que
outrora ndo se tinha ou era a cargo do préprio profissional, inclusive dos
custos gerados. Nesse viés, o artigo 67 aborda a valorizagdo dos profis-
sionais da educa¢ao em que um dos itens é o aperfeicoamento profissio-
nal continuado, com licenca periddica e remunerada.

Tendo em conta os avancos relativos a formagdo continuada
para os professores e demais profissionais da educagao, de tal forma pre-
visto em lei, compete, agora, melhor compreender e discutir o que é e em
quais formas o estudo continuado pode se dar, bem como outros docu-
mentos educacionais apontam a formagao continuada para os docentes.

DOCUMENTOS EDUCACIONAIS NAS ESFERAS NACIONAL
E ESTADUAL

Nos movimentos relacionados a educagdo, tendo como ana-
logia uma linha temporal dos movimentos educacionais, foi no ano de
1962, por meio da coordenagio de Anisio Teixeira, o primeiro Plano
Nacional de Educagdo (PNE), a época, com sete metas, em sua maioria
de carater quantitativo, como atingir nimero de matriculas por segmen-
to de ensino (Teixeira, 1962). Em relagdo a formac¢do docente a meta
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(de numero 4) descrita era atingir percentual de professores ao menos
diplomados, em cada etapa de ensino:

Além de matricular téda a populagio em idade
escolar primaria, devera o sistema escolar contar,
até 1970, com professores primarios diplomados,
sendo 20% em cursos de regentes, 60% em cursos
normais e 20% em cursos de nivel pos-colegial.
(Teixeira, 1962).

Por nao se tratar de um documento de lei e pelo contexto di-
tatorial, o plano logo perdeu for¢a. Somente em 2001, com a aprovagao
da Lei n° 10.172 (Brasil, 2001), um novo Plano Nacional de Educacio,
com duracao de 10 anos, comegou a vigorar. Nesse documento, no item
Formagao dos Professores e Valorizagao do Magistério, especificou qua-
tro objetivos/metas com foco na formagao continuada dos professores,
a saber:

12. Ampliar, a partir da colaboragdo da Uniéo, dos
Estados e dos Municipios, os programas de for-
magdo em servi¢o que assegurem a todos os pro-
fessores a possibilidade de adquirir a qualificagdo
minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educa¢io Nacional, observando as diretrizes e os
paradmetros curriculares.

13. Desenvolver programas de educac¢io a distan-
cia que possam ser utilizados também em cursos
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semipresenciais modulares, de forma a tornar pos-
sivel o cumprimento da meta anterior.

22. Garantir, ja no primeiro ano de vigéncia deste
plano, que os sistemas estaduais e municipais de
ensino mantenham programas de formagdo con-
tinuada de professores alfabetizadores, contando
com a parceria das institui¢des de ensino superior
sediadas nas respectivas dreas geograficas.

27. Promover, em ag¢do conjunta da Unido, dos
Estados e dos Municipios, a avaliacdo periodica
da qualidade de atuagio dos professores, com base
nas diretrizes de que trata a meta n° 8, como sub-
sidio a definicdo de necessidades e caracteristicas
dos cursos de formagao continuada (Brasil, 2001)
[grifos nossos].

Nesse periodo, comegam a surgir expressdes como “formacao

em servico” e “formacgdo continuada’, entretanto ndo ha detalhes ou

conceitos a elas atribuidos. Tanto que, durante esse decénio, ndo houve

nenhuma publica¢do de resolugdes/portarias destinadas & formagao do-

cente continuada, apenas para formacao inicial. Em 2014, firmada pela

lei n° 13.005/2014 (Brasil, 2014), passou a vigorar o novo PNE, que foi

prorrogado até final de 2025. A partir das 20 metas, em especifico a 16,

que faz referéncia a formagao continuada, quando diz que:

Meta 16: formar, em nivel de pés-graduagio, 50%
(cinquenta por cento) dos professores da educagdo
basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
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garantir a todos (as) os (as) profissionais da edu-
cagdo basica formagdo continuada em sua area de
atuagdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizag¢des dos sistemas de ensino (Brasil,
2014).

Dentre as estratégias para contemplar a referida meta, mencio-
na a formag¢ao no modelo continuada e estruturada a partir das esferas
estaduais e municipais, bem como pelo Distrito Federal - nacional -
descrevendo-a da seguinte forma:

16.1) realizar, em regime de colaboragio, o plane-
jamento estratégico para dimensionamento da de-
manda por formacéo continuada e fomentar a res-
pectiva oferta por parte das institui¢des publicas de
educacéo superior, de forma orgénica e articulada
as politicas de formagdo dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios (Brasil, 2014).

Alinhado a esse plano, bem como a meta acima, o estado
de Santa Catarina, no ano de 2015, com a Lei n° 16.794/2015 (Santa
Catarina, 2015), aprovou o Plano Estadual de Educagdo (PEE) com 19
metas, sendo a numero 15 destinada a formacao inicial e continuada.
Delas, destaca-se o desdobramento 15.18 em “estabelecer programas de
parcerias com instituicdes de ensino superior, para a oferta de cursos
de formagédo continuada, nos municipios, atendendo a demanda local e
regional da rede publica” (Santa Catarina, 2015).
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Durante esse periodo, enquanto rede publica estadual de ensi-
no, em Santa Catarina, ndo se tem registro de documentos, além do PEE,
que marque a formac¢io continuada como politica educacional durante
a extensdo desses 10 anos. Todavia, enquanto politica de acesso e per-
manéncia de estudantes universitarios tem-se o Programa Universidade
Gratuita, instituida pela Lei Complementar n° 831, de 31 de julho de
2023, que destina fomento para as instituicoes de ensino superior que
sejam entidades sem fins lucrativos para que revertam o valor recebido
em bolsas de estudos.  Dentre as atribuicoes elencadas para essas insti-
tuicoes estd a obrigatoriedade de, em contrapartida, promover formagao
continuada para os profissionais da educacio da rede publica estadual,
como expresso no item IX do artigo 14:

IX - promover programas de formacdo continua-
da para profissionais da educag¢éo da rede publica
estadual de ensino, com carga hordria de, pelo
menos, 60 (sessenta) horas semestrais, na forma
e no periodo a serem estabelecidos em decreto do
Governador do Estado, ouvidas as institui¢des uni-
versitarias (Santa Catarina, 2023).

Contudo, essas formagdes devem ser pensadas e organizadas
pelos setores de ensino da Secretaria Estadual de Educagdo (SED), a
qualquer tempo, em formato presencial ou virtual. A partir disso, no
ano seguinte - 2024, foi instituido pela Portaria 901, de 11/04/2024
(Santa Catarina, 2024), os Nucleos de Acompanhamento Pedagogico

243



e Formacdo de Professores e Gestores das Coordenadorias Regionais
e respectivas unidades escolares que, além das atividades de acompa-
nhamento pedagdgico junto as escolas, tem como atribuicdo todas as
demandas voltadas para a formagao continuada, como: realizar diagnos-
ticos; articular, planejar e realizar cursos de formagao; tramitar projetos
junto a SED; acompanhar as ofertas de formagdo; articular com institui-
¢Oes parceiras a viabilidade dos cursos formativos.

Nesse contexto, nos préximos excertos, trataremos de analisar
as formagoes que, na regional de Criciiima, o referido Ntcleo colocou
em pratica, de modo a alcangarmos o proposito deste capitulo, em re-
tratar os movimentos formativos reais e quais os possiveis, mediante os
modelos de formacéo.

MODELOS DE FORMACAO CONTINUADA: BREVE
ESTUDO CONCEITUAL

Varios sdo os conceitos e entendimentos relacionados ao ter-
mo formagéo continuada, dada a visdo de mundo, educacéo e sociedade
por parte de pesquisadores, gestores educacionais, professores e forma-
dores (Amador, 2019). Muitos congregam formac¢ao continuada como
treinamento, curso, palestra, entre outros vocabulos. O primeiro enten-
dimento quanto ao termo ¢ a continuidade de estudos ap6s a graduagao,
pois o contrario chama-se formagao inicial.

Noévoa (2017) diz que a vida profissional do professor é um
continuum, pois ap6s a formacao inicial sao diversos momentos formati-
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vos. Porém, ndo se pode confundir formagdo com cursos de capacitagido
ou, ainda, chamada por Imbernén (2009; 2015) de formagao standard,
baseada em treinamento e em cursos padronizados ministrados por ex-
perts (os formadores) e os professores em formagao como leigo, em que
o primeiro é colocado num pedestal e o segundo nao tem sua caminhada
valorizada.

Dentre as inimeras acepgdes e terminologias, Gatti (2008) traz
a expressao “educagao continuada’, compreendendo-a como um grande
guarda-chuva que congrega as muitas atividades que contribuem para o
desempenho profissional, listando, por exemplo: reunides pedagdgicas,
videoconferéncias, cursos diversificados. Mesmo diante de tantas pos-
sibilidades de nomear o ato formativo docente, espera-se, no minimo,
que sejam propostas de qualidade e que levem os profissionais a ter o
ato reflexivo de suas praticas. Como coloca Paulo Freire (1996), a for-
magdo deve ser permanente e que o ato de ensinar ndo se reduz a trans-
ferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua produgao ou
construgdo. Ou seja, trabalhar na perspectiva de uma formagéo para um
professor reflexivo é leva-lo a pensar criticamente sobre o seu trabalho.

A formacgao, inicial ou continuada, parte de determinadas carac-
teristicas que a ela se associam modelos de formagao. A saber, formacao
inicial segue matrizes curriculares, oferta presencial, semipresencial ou a
distancia. Néo diferente, a formacdo continuada. Para isso, mobilizamos o
estudo de Amador (2019), que reuniu diversos autores em prol de definir
os modelos de formagdo continuada de professores, obtendo trés classi-
ficagdes: 0 Modelo Classico; Prético Reflexivo; e Emancipatério Politico.
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O primeiro, Modelo Classico, também designado de modelo
convencional, engloba uma série de caracteristicas, com destaque para
convénios estabelecidos entre as redes de ensino da educac¢io béasica com
as universidades para a oferta de diferentes cursos. Nesse modelo fica
clara a ruptura entre teoria e pratica, sendo que o professor participa
como mero expectador.

No Modelo Pratico Reflexivo, o papel do professor é ativo, pois
passa a ser o protagonista a partir do que problematizam e refletem sobre
as suas praticas com a media¢ao do formador. Sumarizando, a base estd
na reflexdo sobre a acio.

Por fim, o dltimo modelo chamado de Emancipatério Politico
também ¢ baseado na reflexdo acerca da pratica pedagdgica, porém vin-
culado com as questdes gerais da sociedade. Em outras palavras, confere
a esse modelo o pensar sobre a pratica pedagégica firmado nos proble-
mas sociais da comunidade onde estdo inseridos, nesse sentido, pautada
numa relacio critico-dialética e socio-historica.

Tomando como referéncia esses modelos aqui descritos, na se-
¢do seguinte, passamos a analisar as formagdes desenvolvidas pela rede
estadual de ensino de Santa Catarina, de modo a identificar qual o mo-
delo se faz presente nas formagdes. Para isso, em especifico, o recorte do
estudo centra-se na regional de Criciima, que retine 12 municipios, to-
talizando 54 unidades escolares, com um universo de 3 mil professores.
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FORMAQ[I:O CONTINUADA: UM OLHAR PARA A REGIONAL
DE CRICIUMA

Como ja mencionado, ndo localizamos documentos que apon-
tem programas ou projetos destinados a formagédo de professores na rede
estadual de ensino de Santa Catarina - exceto PEE, enquanto meta, ndo
efetivagdo. Durante o periodo pandémico e de implementa¢iao do Novo
Ensino Médio, tem-se alguns registros de formagoes on-line, bem como
fala de professores que indicam algumas palestras e videos transmitidos
de forma sincrona e assincrona de temas variados (Costa, 2023).

Ainda, no caderno de organizagao e funcionamento das unida-
des escolares, intitulado de Repositorio Dien4 (Santa Catarina, 2024),
indica as Coordenadorias Regionais como responsaveis para autuar pro-
jetos de formagédo junto a SED que contemplem temas e metodologias
nos quais as unidades escolares demonstram interesse. Essa atividade,
a partir do segundo semestre de 2024, é representada pelos Nucleos de
Acompanhamento Pedagogico e Formagdo Docente que, além de arti-
cular e acompanhar os projetos, também podem ser os proponentes e
ministrantes. Na regional de Criciima, o Nucleo é composto por trés
técnicos com experiéncia em sala de aula.

E oportuno salientar que as informagdes aqui apresentadas
partem das autoras que sdo técnicas da referida regional, com atuagdo
no setor de ensino, motivo pelo qual conseguem descrever e analisar
este relato.

*DIEN - Diretoria de Ensino da Secretaria de Estado da Educagéo - SED.
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A primeira formagao, cuja responsabilidade foi do Nucleo de
Criciima, referente ao recesso de julho de 2024, pautou-se nos pedidos
dos gestores com diferentes tematicas: ensino-aprendizagem por com-
peténcia e habilidade; praticas inclusivas para o transtorno do espectro
autista; cultura digital; plano de aula e sequéncias didaticas; inteligén-
cia artificial. Para cumprir essa agenda, a época, foram mobilizados os
parceiros universitarios contemplados pelo Programa Universidade
Gratuita que disponibilizaram os formadores para essas tematicas, ex-
postas no formato de palestras.

No mesmo sentido, em fevereiro de 2025, considerando os re-
sultados das avaliagdes em larga escala, optou-se por uma unica tematica
- “Ler e escrever: compromisso de todas as areas” - seguindo os mesmos
moldes da anterior.

Ambas formagoes obtiveram retorno satisfatorio, extraido da
aplicacdo de questiondrio avaliativo. Nesse instrumento, além de avaliar
tema, expositores, logistica e infraestrutura, também foi solicitado su-
gestOes para as futuras formagdes, item de grande valia para qualificar
esse processo. Das vdrias respostas, muitos sugeriram abordar praticas
de sala de aula e formagao com os préprios professores da rede, como
muitos mencionaram, sdo profissionais “com experiéncia no chao de sala
de aula”

Partindo desse principio, a formagdo em julho de 2025, nao
mais utilizou as parcerias externas, todavia tematizou “Processos dida-
ticos e estratégias de ensino: praticas em sala de aula’, atividade ofertada
por componente curricular, tendo como ministrante os professores da

248



rede estadual de ensino. Do mesmo modo que as anteriores, aplicou-se
0 questiondrio para avaliar o evento e abrir para sugestdes e comenta-
rios. Os dados apontaram acima de 80% para organizagao, dominio do
conteudo pelos palestrantes, exposi¢do clara e objetiva. Em termos de
sugestdo, muitos solicitaram para que as proximas formacgdes sejam
no mesmo formato: professores da rede e compartilhando experiéncias
exitosas.

No decorrer do ano, outras atividades formativas foram desen-
volvidas para grupos menores e de alguns componentes em especifico,
com o cuidado de nao somente teorizar, mas de proporcionar a troca
de experiéncias. Alguns projetos utilizando formadores das instituigdes
parceiras, outros pelos proprios técnicos da Coordenadoria.

Reportando aos modelos de formagédo destacados na segdo an-
terior, o inicio dos trabalhos, por meio das formagoes de julho de 2024
e fevereiro de 2025, enquadram-se no Modelo Classico ao utilizar con-
vénios firmados pela SED e universidades contempladas pelo Programa
Universidade Gratuita, os temas ainda direcionados pelos gestores e de
curta duragdo. Sabemos que nao é o ideal formativo que se espera para
os docentes, entretanto sdo as ferramentas a principio disponibilizadas.
Tendo essa consciéncia que a formagdo de julho de 2025 ja teve novos
contornos, aproximando-se mais do Modelo Pratico-Reflexivo, em que
o formador é um mediador, com relevéincia para a pratica sobre a teoria.

Dentro da realidade posta, tenta-se adequar ao que é possivel
enquanto processo formativo, visto que ¢ complexo e condicionado a
fatores maiores, como advindos de politicas governamentais. Contudo,
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temos clareza que o desenvolvimento pessoal e profissional dos profis-
sionais da educacao deve ser continuo e permanente, contemplando a
sua formagdo inicial, refletir sobre a pratica pedagogica, na busca cons-
tante de novos conhecimentos e condizentes com a realidade de cada
comunidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Nao é facil encerrar um texto quando se analisa temas pertinen-
tes a educagdo, como é a formagio docente inicial e continuada. Todavia,
delimitamos objetivos para que chegassemos até aqui, o primeiro limi-
tador foi olharmos para o processo da forma¢ao continuada na rede
publica estadual de Santa Catarina. Em continuidade, nosso ponto de
partida se deu pela histéria da formagdo docente no Brasil, por meio dos
textos legislativos, em especial as Leis de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, até chegarmos na esfera estadual e no momento atual.

Com o tempo, essa tematica comegou aparecer mais fortemen-
te, 0 que nao significa que seu processo foi positivo, visto que nem sem-
pre se efetivou ou se firmou como politicas publicas, a exemplo, em leis
iniciou como uma responsabilidade unilateral, por parte do professor.
Progressivamente, mencionada como necessidade para o desenvolver do
processo de ensino-aprendizagem, inclusive, como meta nos planos de
educagao, tanto nacional como estadual. A contar que a prépria termi-
nologia traz diferentes entendimentos, por vezes cursos isolados apds
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receber um titulo de licenciatura, noutras como atividade permanente

€ em servico.

Adiante, para que tenhamos o olhar estreito a que nos propu-
semos enquanto foco deste capitulo, o estudo se baseou nos modelos
classico, pratico reflexivo e emancipatorio politico, apresentados por
Amador (2019) que, por sua vez, mobilizou varios teéricos para com-
preender essas categorias.

Em resumo, temos muito o que avangar em relagdo as forma-
¢Oes para os professores que estdo em servico, dado que nos enquadra-
mos no modelo cldssico, com breve pinceladas no modelo pratico refle-
xivo. Sem registros documentais das formagdes da rede estadual antes de
2023, nossa andlise centrou-se nas formacoes realizadas em 2024 e 2025,
momento em que vigorou o Programa Universidade Gratuita, em que as
instituicoes de ensino superior devem, como contrapartida, disponibi-
lizar formagdes para os professores da rede publica estadual. Ademais,
criou-se os Nucleos de Acompanhamento Pedagdgico e Formagao
Docente nas coordenadorias regionais de educagao com fungoes ineren-
tes ao processo formativo dos docentes.

Embora o processo formativo dos professores da rede esta-
dual de ensino seja, ainda, no modelo classico, a experiéncia oriunda
da Coordenagao Regional de Educagao de Cricitma tem apontado para
uma escuta dos docentes e gestores tanto apds as atividades formativas
como também para se pensar em temas e formas de exposigao.

Por fim, é necessério colocar em prética, mesmo com as par-
cerias de formadores pelas universidades, atividades em que nossos pro-
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fessores nao sejam meros espectadores, mas protagonistas para refletir
sobre as praticas pedagogicas aliadas ao desenvolvimento do conheci-
mento, que ndo se esgota, e das comunidades escolares em que estdo
inseridos. Este estudo é profundo, ndo se encerra nestas linhas, haja vista
que novos contornos estdo previstos, como uma Escola de Formacéao
advinda pela Secretaria Estadual de Educagao, ainda nao formalizada. O
que demonstra mais um movimento para essa tematica.
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AFUNCAO SOCIAL DA ESCOLA

A funcéo social da escola constitui um dos eixos centrais do
debate educacional contemporaneo, na medida em que envolve tanto a
dimensdo da democratizagdo do acesso ao conhecimento quanto a pro-
dugao de sujeitos e a regulagdo das praticas sociais. No Brasil, os marcos
legais e normativos - como a Constitui¢ao Federal (Brasil, 1988), a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei n° 9.394/1996 (Brasil,
1996) e a Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa com Deficiéncia - Lei n°
13.146/2015 (Brasil, 2015) - refor¢am o principio da educagao como di-
reito de todos e dever do Estado, atribuindo a escola a responsabilidade
de garantir igualdade de oportunidades, inclusio e formagao cidada.
Esses documentos norteadores apresentam a instituicdo escolar como
espago de promogao da justica social e de preparagao para a vida em so-
ciedade, vinculando sua fung¢do a um projeto democratico mais amplo.

Entretanto, a compreensdo da fungdo social da escola nao se
esgota nos enunciados legais. Estudos de base foucaultiana tém proble-
matizado o modo como a escola opera, historicamente, como institui¢ao
disciplinar e como dispositivo de poder e producao de subjetividades.
Magalhaes e Nascimento (2022), ao observarem préticas escolares em
uma instituicao publica, evidenciam como dispositivos disciplinares,
tais como vigilancia, hierarquia e normalizagdo, estruturam o cotidiano
pedagdgico, mesmo quando nao explicitamente reconhecidos. De modo
semelhante, Reis dos Anjos e Della Fonte (2021) analisam as relagdes de
poder no espaco escolar, destacando a “docilizacdo dos corpos” como
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parte do processo de governamentalidade que atravessa a fungdo social
da escola. Batista e Baccon (2016), ao analisarem a escola como uma
institui¢ao disciplinar em crise, demonstram que, para além de ensinar,
a escola organiza préticas que normatizam comportamentos, classificam
sujeitos e produzem formas de subjetividade. Essa dimensao regulado-
ra, muitas vezes invisivel, coloca em questdo a ambivaléncia da fungéo
social da escola: se, por um lado, ela assegura direitos e promove apren-
dizagens, por outro, participa de processos de exclusio e de reprodugdo
de desigualdades.

Silva (2014), em pesquisa com educandos da Educagido de
Jovens e Adultos (EJA), evidencia que os proprios sujeitos constroem
sentidos distintos para a fungao social da escola, associando-a a possi-
bilidade de insercdo no mercado de trabalho, a conquista de autonomia
e ao reconhecimento social. Ao mesmo tempo, emergem percepgdes
de que a escola reforga hierarquias e estabelece fronteiras entre os que
“se encaixam” nas normas escolares e aqueles que dela se afastam. Essa
contradicao revela que a func¢ao social ndo é um conceito estatico, mas
resultado de disputas de discurso e de poder no interior da instituicao.

Na mesma dire¢do, Lenartovicz e Oliveira (2018) destacam
como os mecanismos avaliativos e classificatorios, longe de serem neu-
tros, constituem instrumentos de poder disciplinar que produzem efei-
tos sobre a vida escolar e sobre a constituicdo dos sujeitos. A avaliagdo,
enquanto pratica legitimada, materializa a fungao social da escola nao
apenas como mediadora de saberes, mas como instancia de controle,
ordenamento e sele¢ao. Assim, compreende-se que a fungéo social da es-
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cola se constrdi também em praticas cotidianas aparentemente simples,
mas que carregam implicagdes profundas na defini¢ao de trajetorias e
possibilidades dos estudantes.

A obra de Michel Foucault oferece um instrumental analitico
fundamental para compreender a funcdo social da escola como pratica
atravessada por relagdes de poder e producao de saber. Em Vigiar e pu-
nir (Foucault, 1975), o autor demonstra como as instituicdes modernas,
entre elas a escola, constituem-se como espagos de disciplinamento e de
normaliza¢do dos sujeitos, mediante técnicas de vigilancia, exames e clas-
sificagdes. Nesse sentido, estudos como os de Magalhaes e Nascimento
(2022) e de Reis dos Anjos e Della Fonte (2021) evidenciam como tais
dispositivos permanecem presentes no cotidiano escolar, promovendo a
dociliza¢ao dos corpos e a conformagio de comportamentos a padroes
considerados legitimos. Essa perspectiva contribui para analisar a escola
nao apenas como transmissora de contetdos, mas como produtora de
subjetividades em consondncia com regimes de verdade historicamente
situados.

Ao mesmo tempo, Foucault (1994), em textos como A ordem
do discurso, destaca que toda pratica social, inclusive a educativa, orga-
niza-se em torno de mecanismos que selecionam, regulam e legitimam
determinados saberes, a0 mesmo tempo em que marginalizam outros.
E, justamente, essa abordagem que torna a perspectiva foucaultiana
relevante para este capitulo, pois permite problematizar como a escola
cumpre sua fun¢ao social em meio a processos de exclusdo e inclusao
discursiva. Autores como Batista e Baccon (2016), Lenartovicz e Oliveira
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(2018), Silva (2014) e Pereira (2020) demonstram que os conceitos de
dispositivo, disciplina e governamentalidade oferecem ferramentas po-
tentes para analisar criticamente a instituicdo escolar. Assim, a escolha
por fundamentar a discussdo em Foucault se justifica pelo potencial de
suas andlises em desvelar os mecanismos pelos quais a escola produz e
regula sujeitos, operando como parte de uma rede mais ampla de poder-
-saber na sociedade contemporanea.

Ao relacionar essa perspectiva critica com os documentos nor-
mativos brasileiros, observa-se uma tensao permanente: os textos legais
prescrevem uma escola inclusiva, promotora de equidade e voltada a
cidadania, enquanto as praticas institucionais revelam dispositivos de
disciplina e exclusdo. E nesse entrecruzamento que se configura a fun-
¢do social da escola: simultaneamente instrumento de emancipagéo e de
controle, de inclusdo e de normalizagdo. Reconhecer tal ambivaléncia é
fundamental para pensar politicas publicas que nio apenas ampliem o
acesso, mas também transformem a légica de funcionamento da insti-
tuicdo escolar, de modo que a inclusio se efetive para além do discurso
normativo.

Assim, compreender a fungdo social da escola exige considerar
tanto as garantias legais e os principios democraticos inscritos nos docu-
mentos oficiais, quanto os mecanismos de poder que operam no cotidia-
no escolar. A partir dessa andlise, é possivel construir uma viso critica e
propositiva sobre o papel da escola na sociedade brasileira, articulando
os avangos da legislagdo com a necessidade de enfrentar as praticas que
limitam sua fun¢do emancipadora.
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EDUCACAO ESPECIAL E EPUCAQA'O INCLUSIVA: ENTRE
CONCEITOS E CONCEPCOES

Nos udltimos anos, o campo educacional e a educagao pro-
priamente dita, ganharam mais dois conceitos que causam discussoes,
reflexdes e pesquisas diariamente: a educagdo especial e a educagio in-
clusiva. Num primeiro momento, analisando superficialmente, parecem
ser diferentes nomes para um mesmo proposito, a educagdo de criangas
com deficiéncia em salas de aula do ensino regular. Contudo, ao obser-
var mais de perto esses dois conceitos, podemos perceber suas diferengas
rapidamente. Mesmo uma busca rapida no Google, sobre a definigdo
de educacio especial e educac¢ao inclusiva, ja obtemos como resposta a
principal diferenga entre ambas. Enquanto a primeira tem por objetivo
0 ensino para criangas com deficiéncia, focando em suas necessidades,
a outra tem como func¢ao a busca por uma inclusao do aluno, ou seja, a
valoriza¢do das diferencas para criar um ambiente acolhedor para esse
estudante.

Mas nao podemos ficar apenas com a definigdo superficial
do Google sobre assuntos tao pertinentes como a educagdo especial e
a educacdo inclusiva. Ainda mais, considerando o fato que, por inume-
ros fatores advindos de questdes bioldgicas ou ambientais, o percentual
de alunos com deficiéncia matriculados no ensino regular aumenta a
cada ano e ao que indicam algumas pesquisas, esse niimero continuara
crescendo. Portanto, cabe a escola e a toda a comunidade escolar estar
preparada para isso.
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Assim, antes mesmo de analisarmos criticamente esse tema,
vamos dar um passo atras e compreender por quais caminhos a educa-
¢do especial precisou trilhar até os dias atuais e como ocorreu a chegada
do conceito de educacio inclusiva neste cendrio.

A educagao especial, no Brasil, teve passos lentos e tortuosos
ao longo dos anos. Se analisarmos o historico das pessoas com deficién-
cia, podemos trazer o que diz Miranda, ao relatar que:

Na Antiguidade, os deficientes eram abandonados,
perseguidos e eliminados devido as suas condigdes
atipicas. Na Idade Média, o tratamento variava
segundo as concepgdes de caridade ou castigo pre-
dominantes na comunidade em que o deficiente
estava inserido, o que era uma forma de exclusdo
(Miranda, 2008, p. 30).

Ainda, segundo a autora, somente na Idade Moderna e com a
estruturagdo do capitalismo, houve um aumento de pesquisas relacio-
nadas a ciéncia e a medicina que ocasionou uma maior aten¢ao voltada
para as pessoas com deficiéncia, relacionado principalmente com a edu-
cagdo e socializagdo dessas pessoas. Contudo, essa nova visao era muito
relacionada ao fator patologico de cada deficiéncia, o que mantinha certa
exclusdo desse publico perante a sociedade (Miranda, 2008, p. 30).

Essa concepgdo perdurou por muito tempo. Somente no fim
do século XIX e inicio do século XX, surgiram as primeiras escolas ou
salas de aula para as pessoas com deficiéncia, mas tinham como objeti-
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vo oferecer uma “educagdo a parte” para esses alunos. Apenas em 1970,
surge um movimento pela integracao social dos alunos com deficiéncia
ao ambiente escolar, visando proporcionar uma educagao mais proxima
daquela oferecida para a pessoa dita “normal” (Miranda, 2008).

Ao longo dos anos, a educagio e a inclusao da pessoa com de-
ficiéncia sofreu avancos e retrocessos. Segundo os autores obtidos como
base para a construgdo deste texto, podemos destacar alguns marcos
fundamentais que permitiram ao publico da educagdo especial maior
atencao, visibilidade e justi¢a no que diz respeito ao direito a uma educa-
¢do inclusiva e de qualidade.

Dentre eles podemos destacar a publica¢ao da Constitui¢do da
Republica Federativa do Brasil de 1988, que demonstrou a preocupacio
do governo em garantir uma educagdo para todos. No artigo 205 consta
que “a educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colabora¢io da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cida-
dania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988). Além do que diz
o Art 208: “O dever do Estado com a educacio serd efetivado mediante
a garantia de”, capitulo III: “atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”
(Brasil, 1988).

Com esse pontapé inicial causado pela Constitui¢do, as dis-
cussOes sobre uma educacio inclusiva dos alunos com deficiéncia em
escolas de ensino regular ganharam forca e a Declaragao de Salamanca
contribuiu ainda mais para os avan¢os. De 7 a 10 de julho de 1994, reu-
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niram-se em Salamanca, na Espanha, cerca de 25 organizagdes inter-
nacionais e representantes de 92 governos para a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, com
o objetivo de analisar quais as mudangas necessarias para viabilizar e
efetivar uma educagao para todos. A Conferéncia foi organizada pelo
governo Espanhol com o apoio da UNESCO e culminou na Declaragao
de Salamanca que traz os:

principios, politicas e praticas das necessidades
educacionais especiais, e uma Linha de acdo.
Esses documentos inspiraram-se no principio de
integracdo e de reconhecimento da necessidade
de agdo para conseguir “escolas para todos, isto é,
institui¢des que incluam todo mundo, reconhecam
as diferencas, promovam a aprendizagem e aten-
dam as necessidades de cada um (Unesco, 1997, p.
5) [grifos no original].

Para o Brasil, o documento oficial da Declaracio de Salamanca
foi editado e publicado apenas em 1997, trazendo os principios e a li-
nha de agdo propostas no momento da conferéncia com o propdsito
de tornar a educagao brasileira de fato inclusiva e para todos. Logo na
introdugdo do documento brasileiro, o terceiro principio das linhas de
acao declara que:

As escolas devem acolher todas as criangas, inde-
pendentemente de suas condi¢des fisicas, intelec-
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tuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Devem acolher criancas com deficiéncia e criangas
bem dotadas; criangas que vivem nas ruas e que
trabalham; criancas de populagdes distantes ou
nomades; criangas de minorias linguisticas, étnicas
ou culturais e criangas de outros grupos ou zonas
desfavorecidos ou marginalizados (Unesco, 1997,

p-17).

Diante destes pequenos recortes historicos, é possivel analisar
como as discussdes sobre a educacio especial sdo recentes. De acordo
com Miranda, as pessoas com deficiéncia sempre tiveram presentes em
nossa sociedade e sofreram ao longo da histéria, mas somente por volta
dos anos 1990, é que ganharam um novo olhar e preocupagio. Se fizer-
mos um recorte de datas e avancos sobre a valorizagdo, a educacio e a
sociabilizagdo das pessoas com deficiéncia no Brasil, estamos caminhan-
do a passos lentos, complexos e, de certa maneira, penosos em busca
de uma educagdo para todos e de fato inclusiva. Percebemos que sao
assuntos essenciais para a educagdo, porém levaram tempo para ganha-
rem destaque e importancia, e que mesmo com seu grau de relevancia,
ainda evoluem lentamente.

Mas como poderiamos compreender de fato o que seria uma
educacéo especial e uma educacio inclusiva? Iniciamos nossa compreen-
sdo trazendo alguns conceitos sobre o que seria a educagao especial.
Segundo a Lei 9.394/1996 que trata das Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, capitulo V, Art 58, “Entende-se por educagio especial, para os
efeitos desta Lei, a modalidade de educagao escolar oferecida preferen-
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cialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdo-
tagdo” (Brasil, 1996).

Também de acordo com a Politica Nacional da Educacio
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, podemos compreender
que:

A educagio especial é uma modalidade de ensino
que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades,
realiza o atendimento educacional especializado,
disponibiliza os servicos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores
quanto a sua utiliza¢do nas turmas comuns do en-
sino regular (Brasil, 2018, p. 16).

Ja para entender o que seria uma educacio inclusiva e quais as
diferencas existentes, Pletsch (2009) conceitua que uma educagdo que
pretenda ser inclusiva deve ser vista como um processo mais amplo e
complexo do que a educagio especial. Ela envolve questdes estruturais,
relacionadas a condicdes fisicas, financeiras e profissionais qualificados.
Também implica questdes democraticas que envolvem a participa¢ao ndo
s6 dos alunos com deficiéncia, mas de todos os alunos durante os proces-
sos de ensino-aprendizagem. Ainda segundo a autora, “é¢ um processo
no qual a escola pode promover ndo s6 0 acesso ¢ a permanéncia, mas
também o aproveitamento social e escolar, levando em consideragdo as
singularidades de cada um” (Pletsch, 2009, p. 54)
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Também podemos compreender, segundo Martins, Silva e
Sachinski (2020) que no ambiente escolar é fundamental que possa-
mos ampliar nosso olhar em busca de novas formas que proporcionem
a plena participa¢ao de todos os sujeitos ali presentes no processo de
ensino-aprendizagem, mesmo com todas as diferencas existentes. Todos
os alunos que estdo ali presentes sdo sujeitos em desenvolvimento e que
precisam de oportunidades para alcangar suas conquistas.

Ainda segundo as autoras,

a incluséo, além de um direito, é uma postura cada
vez mais necessaria, pois quando realizada corre-
tamente torna-se um complemento no que diz res-
peito ao desenvolvimento destes individuos, com
condigdes eficazes as necessidades contribuindo
para a formacdo destes cidaddos com sucesso
(Martins, Silva, Sachinski, 2020, p. 19).

Observando alguns dos conceitos sobre a educagao especial e
a educagdo inclusiva, podemos perceber a dicotomia entre ambas e a
importancia de andarem de maos dadas em busca de uma educagio efe-
tiva para os alunos com deficiéncia. A primeira estd relacionada muito
mais a uma modalidade de ensino que perpassa os diferentes niveis da
educacgao basica. Bem como, por mais que aconte¢a em escolas regulares,
o Atendimento Educacional Especializado, garantido pelos documentos
normativos, acontece muitas vezes no contra turno escolar ou em espa-
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cos e salas especializadas, com vista as dificuldades e possibilidades dos
alunos com deficiéncia.

A educagio inclusiva esta voltada muito mais para a forma em
que esse aluno é visto na sala de aula regular diante de todas as outras
criangas e como ocorre o seu processo de aprendizagem. A proposta des-
ta educa¢ao, ndo esta relacionada apenas em garantir que o aluno entre
nas salas de aula, mas que ele permaneca neste ambiente, que se sinta
pertencente aquele espago, que se relacione, faga conexdes e interaja ple-
namente diante de toda a diversidade.

Corroborando com esta analise, podemos trazer o que dizem
Martins, Silva e Sachinski (2020, p. 14), pois “na perspectiva de Educagao
Especial a escola torna-se um espago de acolhimento propicio, moldado
ao aluno. A Educagéo Inclusiva se distingue da Educagio Especial, pois
ndo é caracterizada como modalidade, mas sim um procedimento me-
todologico dentro da educagao basica” .

Diante dos pontos apresentados, fica 0 questionamento: como
possibilitar que os alunos da educagao especial, além de terem a garantia
de acesso a educagdo basica, ainda consigam ser incluidos ao ambiente
escolar de maneira verdadeira, significativa e que permita o seu desen-
volvimento? Talvez essa seja a tarefa mais dificil quando se pensa na
educagdo da pessoa com deficiéncia: garantir que educagio especial e a
educac¢ao inclusiva permanecam lado a lado ao longo do processo.

Quando analisamos os documentos normativos, esta unido
parece muito simples, porém a pratica, por vezes, ¢ muito mais comple-
xa. Segundo Pertuzzatti e Riboli,

269



[...] na pratica, a inclusdo nio ocorre de forma tao
facil nem como esta previsto nas leis e nas politi-
cas publicas inclusivas. O processo de inclusao,
na maioria das vezes, é iniciado de maneira muito
precaria, com poucos recursos estruturais e de
pessoal, fazendo com que as politicas publicas nio
se efetivem ou ndo ocorram do modo como estido
previstas (2025, p. 10).

Seja pela precariedade da estrutura das escolas, pela falta de
recursos disponiveis, pela falha na formagcéao inicial e continuada dos
professores ou pela falta de profissionais de apoio que tenham uma for-
macio adequada, a inclusdo do aluno com deficiéncia é realmente com-
plexa, pois envolve muitas variaveis que nem sempre estdao disponiveis
em todas as escolas brasileiras. Também vale frisar aqui, que diante de
tudo isso, ndo pode ser o professor o unico a ter a responsabilidade pelo
desenvolvimento dos alunos, mas sim todos os envolvidos na situacio.
Pais, familiares, outros professores, dire¢do, comunidade e todos aqueles
que possam contribuir para que exista uma educagio de fato inclusiva
para os alunos.

Diante desta complexa situacéo, por onde comecar para trans-
formar uma educagdo apenas especial em uma educagdo inclusiva?
Acreditamos que as mudangas nos curriculos das instituigdes de ensino
podem ser o primeiro passo em busca de uma educagdo que tenha um
olhar diferenciado e justo para o aluno com deficiéncia, assim como para
toda uma diversidade que existe nas salas de aula do ensino regular.
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De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais: adapta-
¢Oes curriculares: estratégias para a educagdo de alunos com necessida-
des educacionais especiais,

o curriculo é construido a partir do projeto peda-
gogico da escola e viabiliza a sua operacionaliza-
¢do, orientando as atividades educativas, as formas
de executa-las e definindo suas finalidades. Assim,
pode ser visto como um guia sugerido sobre o que,
quando e como ensinar; 0 que, como e quando
avaliar. A concepgdo de curriculo inclui, portanto,
desde os aspectos bésicos que envolvem os fun-
damentos filosoficos e sociopoliticos da educagio
até os marcos tedricos e referenciais técnicos e
tecnoldgicos que a concretizam na sala de aula.
Relaciona principios e operacionalizagio, teoria e
pratica, planejamento e agdo (Brasil, 1998, p. 31).

Assim, encontramos nio so a relevancia de um curriculo cons-
truido no chao de cada escola e que traga a realidade de cada ambiente,
mas também a importancia de existir a possibilidade da sua adaptacio.
Segundo a LDB 9.394/1996, em seu Art. 59°, “os sistemas de ensino as-
segurardo aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do desen-
volvimento e altas habilidades ou superdotac¢ao: I - curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para atender as
suas necessidades” (Brasil, 1996).

Corroborando com a lei, a Declaracio de Salamanca traz a
importancia da adaptacido do curriculo como caminho para a educagéo
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inclusiva, ao constar que “Os programas de estudos devem ser adaptados
as necessidades da crianga e ndo o contrario. As escolas deverdo, por
conseguinte, oferecer opgdes curriculares que se adaptem as criancas
com capacidade e interesses diferentes” (Unesco, 1997, p. 33).

Os Parametros Curriculares Nacionais também destacam a
importancia da adaptagdo curricular para os alunos com deficiéncia
e que possam atender as suas especificidades. Segundo o documento,
as adaptagdes curriculares apresentam-se como novas possibilidades e
caminhos para chegar ao mesmo destino: a aprendizagem dos alunos.
“Pressupdem que se realize a adaptagdo do curriculo regular, quando
necessdrio, para torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com
necessidades especiais. Ndao um novo curriculo, mas um curriculo dina-
mico, alteravel, passivel de amplia¢do, para que atenda realmente a todos
os educandos” (Brasil, 1998, p. 33).

Assim, podemos vislumbrar como a adaptagdo curricular é
essencial para a concretizagao da educagdo especial e inclusiva. Adaptar
um curriculo ndo significa escrever algo novo e exclusivo para as difi-
culdades dos alunos com deficiéncia, pois isso também pode ser con-
siderado uma forma de excluséo e corre-se o risco de diferencia-lo dos
demais ao que se relaciona aos conhecimentos e contetidos trabalhados
em uma mesma sala. Significa transforma-lo, sem perder seus objetivos e
esséncia. Precisamos pensar o processo formativo dos alunos como uma
viagem, onde cada um possa usar seus proprios meios para chegar ao
mesmo lugar em comum, o pleno desenvolvimento.
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Se olharmos para a historia, a educacio das pessoas com de-
ficiéncia ja passou por muitas adversidades, mas atualmente comeca a
dar seus primeiros passos em busca da inclusao. Nao ¢ tarefa facil, visto
que exige dos envolvidos muitos conhecimentos, habilidades e saberes
que vdo muito além do que apenas garantem os documentos norma-
tivos. Mas acreditamos ser dever e responsabilidade de todos pensar e
refletir sobre a educagdo especial inclusiva e como ela pode continuar
caminhando em busca de um sucesso coletivo.

DOCUMENTOS ORIENTADORES DA INCLUSAO

Diante das andlises realizadas nas secoes anteriores, constata-
mos a importancia da escola como formadora de sujeitos plenos para
atuarem na sociedade e os caminhos e concepgdes existentes para a edu-
cacdo especial e a educagio inclusiva. Contudo, podemos destacar, prin-
cipalmente, a relevancia dos documentos normativos para a garantia do
direito a uma educagio de qualidade aos alunos com deficiéncia, bem
como o acesso as salas de aula do ensino regular. Mas sera que apenas
isso garante uma educacao inclusiva para esses alunos? A seguir explo-
raremos alguns documentos normativos que sdo base para a educagao
brasileira com o objetivo de buscar orientagdes acerca da educagao es-
pecial inclusiva.
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Plano Nacional de Educacéo (PNE)

O Plano Nacional de Educacédo é um dos principais documen-
tos orientadores que tem por objetivo principal tragar metas e estraté-
gias que busquem por uma melhora na qualidade da educagao brasileira
como um todo. Antes do atual Plano Nacional de Educacéo, o Brasil ja
havia experimentado iniciativas semelhantes. O primeiro plano oficial
surgiu ainda na década de 1960, com o Plano Nacional de Educagdo
instituido pela Lei n° 4.024/1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio. Essa versdo inicial ja propunha a¢des coordenadas para or-
ganizar o sistema educacional, embora ndo tivesse a estrutura de metas
mensuraveis nem o carater decenal dos planos posteriores (Brasil, 1961).

Durante a Ditadura Militar, o pais elaborou outros planos vin-
culados aos programas de desenvolvimento, como o Plano Setorial de
Educagio e Cultura (PSEC) na década de 1970, todavia esses documentos
tinham viés centralizador e nao foram amplamente efetivados. Apenas
com a Constituicdo Federal de 1988 - que determinou explicitamente a
criagdo de planos nacionais em colaboragao federativa - e com a LDB n°
9.394/1996 consolidou-se a exigéncia de um PNE decenal, culminando
no primeiro plano pds-Redemocratizagdo em 2001 - Lei n° 10.172/2001
(Brasil, 2001).

Atualmente, esta em vigor a Lei n° 13.005/2014 que aprova o
PNE 2014-2024. Contudo, cabe ressaltar que com a grande dificuldade
de formular um novo plano decenal, aprovou-se a Lei n° 14.934/2024
(Brasil, 2024) que prorroga o plano até o dia 31 de dezembro de 2025.
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A lei 13.005/2014, que regulamenta o atual PNE, em seu artigo
segundo traga as principais diretrizes do plano, como: a erradicagdo do
analfabetismo, a melhoria da qualidade da educagéo, a universalizacdo
do atendimento escolar, entre outras. Mas concentramos nosso olhar no
inciso III que traz como diretriz a “superacgdo das desigualdades educa-
cionais, com énfase na promogao da cidadania e na erradicagio de todas
as formas de discriminag¢ao” e no inciso X com “promogao dos princi-
pios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade
socioambiental” (Brasil, 2014).

Também destacamos o que diz no Art 8° da referida lei,
que repassa a responsabilidade aos estados, Distrito Federal e munici-
pios, a construgdo de seus planos baseados nesse ja aprovado, bem como
responsabiliza os entes federados que criem estratégias que “III - garan-
tam o atendimento das necessidades especificas na educagdo especial,
assegurado o sistema educacional inclusivo em todos os niveis, etapas
e modalidades” (Brasil, 2014). Compreende-se diante dos trechos legais
que, de fato, a uma atengio para a diversidade existente em sala de aula,
as diversas formas de discriminagéo e a preocupagio para a educagio da
pessoa com deficiéncia, ficando garantindo perante a lei sua inclusao ao
sistema de ensino regular.

Logo, pressupde-se que com esse olhar tao atento da lei sobre
as diferencas no ambiente escolar, reflita em metas e estratégias que bus-
quem pela valorizagdo da diversidade e, principalmente, pela garantia
da inclusdo no ambiente escolar. Porém, diante das metas do PNE, apro-
vado pela lei, encontramos apenas a Meta 4 relacionada ao tema com o
seguinte texto:
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universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a
17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacio, o acesso a educagdo basica e ao aten-
dimento educacional especializado, preferencial-
mente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos espe-
cializados, publicos ou conveniados (Brasil, 2014).

Perante o exposto na redagiao da Meta 4, temos dois grandes
eixos de andlise. O primeiro deles refere-se a universalizagdo do acesso
para as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotagio ao ensino na educagio basica, por
assim dizer, entende-se a rede regular de ensino. E, em segundo plano, a
garantia do Atendimento Educacional Especializado - AEE - na mesma
unidade de ensino com materiais e recursos que irdo possibilitar a inclu-
sao desse aluno.

Partindo disso, as estratégias dessa meta também seguem na
mesma dire¢ao. A Meta 4 é formada por 19 estratégias que tém por ob-
jetivo alcancar a universalizagdo do acesso das pessoas com deficiéncia
a educagdo basica e garantir o Atendimento Educacional Especializado.
Para isso, as estratégias trazem a garantia da universaliza¢ao do acesso a
pessoa com deficiéncia na educagdo basica durante a vigéncia do PNE, a
implementagao das salas de recurso e a garantia da oferta AEE, garantem
também a oferta de profissionais especializados para o atendimentos dos
alunos, como professor intérprete de libras, professores bilingues, profis-
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sionais de apoio e, principalmente, professores especialistas para atender
os alunos da educagéo especial.

Das muitas estratégias previstas, ressaltamos o que dizem as
metas 4.8 e 4.18, pois estdo relacionadas a educagao inclusiva dos alunos
com deficiéncia, foco de nossa analise. A estratégia 4.8 diz “garantir a
oferta de educagdo inclusiva, vedada a exclusdo do ensino regular sob
alegacao de deficiéncia e promovida a articulagdo pedagdgica entre o en-
sino regular e o atendimento educacional especializado” (Brasil, 2014).
Podemos analisar que tal estratégia é fundamental, pois a oferta da edu-
cagdo regular aos alunos da educagido especial também ¢é garantida pela
Lei n° 13.146 - Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, em seu art. 28, inciso
I, que incumbe ao poder publico, garantir “sistema educacional inclusivo
em todos os niveis e modalidades, bem como o aprendizado ao longo de
toda a vida” (Brasil, 2015).

Ja na estratégia 4.18, o PNE planeja:

promover parcerias com institui¢des comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos,
conveniadas com o poder publico, visando a am-
pliar a oferta de formagao continuada e a produ¢io
de material didatico acessivel, assim como os ser-
vigos de acessibilidade necesséarios ao pleno acesso,
participacdo e aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimen-
to e altas habilidades ou superdotagdo matricula-
dos na rede publica de ensino (Brasil, 2014).
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Assim, observando tais estratégias em destaque com as lentes
da educagéo inclusiva, podemos ter alguns pontos de tensdes. O primei-
ro deles esta relacionado a estratégia 4.8 e a preocupagao do PNE em
garantir que o aluno com deficiéncia tenha acesso ao AEE, com sala de
recursos, materiais, tecnologias e profissionais capacitados para desen-
volver as dificuldades e habilidades dos alunos. Segundo Silva (2022),
a principal funcdo do AEE ¢ identificar as dificuldades dos alunos da
educacao especial e elaborar materiais que os auxiliem a desenvolver
habilidades e diminuir as barreiras existentes para o seu pleno desenvol-
vimento. Ainda, segundo a autora,

uma condi¢do fundamental para que o AEE cum-
pra sua fungdo, é trabalhar cooperativamente,
caso contrario, ele perde o sentido. Afirmar que a
Educagéo Especial é transversal significa assumir a
necessidade da constru¢do de uma cultura educa-
cional inclusiva, que tenha como objetivo comum
ndo deixar ninguém para trds, em que todos par-
ticipam do processo educativo (Silva, 2022, p. 82).

Dada a importancia das salas de recursos e atendimento do
aluno com deficiéncia no AEE ¢é fundamental e garantido pela legislagao
e pelo PNE que as escolas brasileiras possam oferecer isso aos alunos.
Porém, vale o questionamento: todas as unidades possuem esse material
disponivel e se os professores que atuam com esses alunos tém o conhe-
cimento e formagao necessaria para tal? Segundo Riboli e Pertuzzatti
(2025), durante a pesquisa realizada pelos autores, um dos principais
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desafios encontrados para a efetivacdo da educagio inclusiva é a falta de
recursos fisicos, tecnoldgicos e estruturais, principalmente nas salas de
AEE, além do investimento em formagdo continuada aos professores.

Outro ponto que merece grande ressalva é o que traz a estraté-
gia 4.18, que tem o objetivo de promover parcerias com outras institui-
¢oes a fim de ampliar a oferta de formagao continuada e a produgéo de
material acessivel necessarios para a educagdo do aluno com deficiéncia.
Nessa estratégia podemos compreender o termo “produ¢ao de material
acessivel” de duas maneiras. Caso esse material seja de apoio para o
desenvolvimento de novas habilidades ou que auxiliem os alunos com
deficiéncia no processo de aprendizagem como estratégias a serem adap-
tadas a educagdo regular ou como materiais do AEE, é de grande valia.
Isso porque todo material e formacio que venha a auxiliar os professores
no processo de ensino-aprendizagem dos alunos garante uma educagéo
de maior qualidade e, consequentemente, a inclusao.

Contudo, vale a ateng¢do caso os materiais sejam percebidos
como um novo curriculo aos alunos com deficiéncia. Como ja mencio-
namos, um curriculo completamente novo aos alunos publico-alvo da
educagdo inclusiva nas redes regulares de ensino continuam sendo uma
forma de exclusédo e discriminagao, mantendo-se longe no ideal de uma
educacéo para todos.

Da mesma forma, ¢ importante salientar que ao longo de todas
as estratégias presentes na Meta 4 ou nas demais metas do PNE 2014-
2024, ndo existem orientagdes sobre as possiveis adapta¢des curriculares
para a pessoa com deficiéncia com vista a uma educagio inclusiva. Como
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ja apresentado ao longo deste capitulo, o curriculo é pega chave no pro-
cesso de aprendizagem dos alunos e a sua adequada adaptagio é preceito
para uma educa¢io de fato para todos. Por isso, a falta de orientagbes
em um documento que visa a qualidade da educagio brasileira e que
tem como diretrizes a superagao das desigualdades educacionais nos faz
refletir e questionar sobre as concepgdes de inclusio que estao impostas
apenas em alguns documentos normativos e que ndo, necessariamente,
se aplicam a pratica das escolas brasileiras.

Politica Nacional de Educacéao na Perspectiva da
Educacéio Inclusiva (PNEEPEI)

Outro documento de extrema importancia para a inclusdo na
educacéo foi a Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da
Educagéo Inclusiva (PNEEPEI), publicada em 2008, pelo Ministério da
Educagio, representou um marco nas discussdes sobre o direito a educa-
¢do no Brasil. Elaborada em um contexto de forte mobiliza¢do interna-
cional pelos direitos das pessoas com deficiéncia, a politica incorporou
principios da Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(ONU, 2006), ratificada pelo Brasil em 2008 com status constitucional.

Esse periodo foi marcado por uma amplia¢do das politicas so-
ciais e pela valorizagdo do principio da inclusdo como direito humano
fundamental, orientando o Estado brasileiro a reconfigurar suas praticas
educacionais para assegurar o acesso, a permanéncia e a aprendizagem
de todos os estudantes.
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De acordo com o documento, a PNEEPEI tem como objetivo
“assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢io, orientando
os sistemas de ensino para garantir o acesso ao ensino regular, com par-
ticipagao, aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do en-
sino” (Brasil, 2008, p. 5). Essa formulagdo traduz um avango significativo
nas politicas publicas educacionais brasileiras, pois desloca o foco da
deficiéncia como incapacidade individual para uma concep¢éo social e
relacional da diferenca, entendendo que é o contexto escolar que deve se
reorganizar para acolher a diversidade. Tal perspectiva implicou a cria-
¢do do Atendimento Educacional Especializado (AEE), a expansido de
salas de recursos multifuncionais, a formagao continuada de professores
e o fortalecimento da articulacdo entre a educacio especial e o ensino
comum.

No entanto, como destacam Magalhdes e Nascimento (2022)
e Reis dos Anjos e Della Fonte (2021), o processo de inclusdo nio se
realiza sem contradi¢des. As praticas escolares, mesmo sob o discurso da
inclusio, ainda reproduzem dispositivos de poder e de normalizagdo que
definem o que é considerado aprendizagem legitima ou comportamento
adequado. A perspectiva foucaultiana permite compreender essas ten-
soes ao revelar como a escola, a0 mesmo tempo que amplia 0 acesso e o
direito a educagdo, também produz e regula sujeitos, operando por meio
de mecanismos sutis de disciplinamento e vigildncia (Foucault, 1975). A
incluséo, nesse sentido, pode ser vista como uma tecnologia de governo,
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que busca integrar todos os corpos ao sistema escolar, mas dentro de
padroes previamente definidos de normalidade e sucesso.

Ainda assim, a PNEEPEI representou um avango politico e
simbdlico ao propor uma ruptura com a ldgica segregadora das insti-
tuicoes especiais e ao afirmar que “a escola comum deve se constituir
como o espago privilegiado de educagao para todos os alunos” (Brasil,
2008, p. 7). Essa formulagdo marcou a consolidagio do paradigma da
educacéo inclusiva no Brasil, deslocando a fungéo social da escola de
uma perspectiva seletiva e meritocratica para outra mais democratica e
plural. Batista e Baccon (2016) observam que esse movimento implica
a produ¢ao de novas subjetividades no interior do espago escolar, exi-
gindo que professores, gestores e alunos se reconhecam como parte de
um mesmo processo educativo. Assim, a politica de 2008, apesar de seus
desafios de implementacéo, reafirma a necessidade de uma escola capaz
de reconhecer, acolher e problematizar as diferencas, abrindo espaco
para a construgdo de praticas pedagdgicas mais éticas e emancipadoras.

Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada
em 2017 para a Educa¢io Infantil e o Ensino Fundamental e, em 2018,
para o Ensino Médio, representa um marco na formula¢ao de politicas
educacionais brasileiras ao propor a definicdo de aprendizagens essen-
ciais que todos os estudantes devem desenvolver ao longo da Educagao
Basica (Brasil, 2017).
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Estruturada em torno de dez competéncias gerais que envol-
vem aspectos cognitivos, socioemocionais e éticos, a BNCC busca orien-
tar os sistemas de ensino para garantir equidade, qualidade e unidade
nacional na educag¢do. Cada competéncia é desdobrada em habilidades
especificas, definindo de maneira progressiva o que os estudantes de-
vem saber e ser capazes de fazer. Esse modelo curricular, ancorado em
principios de aprendizagem por competéncias, procura responder as de-
mandas contemporaneas de uma sociedade em constante transformagéo
tecnologica e cultural, enfatizando a formagao integral, a resolugao de
problemas, a colaboragdo e o pensamento critico.

No campo da educagéo inclusiva, a BNCC reafirma o compro-
misso com o direito de todos a aprendizagem, destacando a necessidade
de assegurar acessibilidade curricular, recursos pedagogicos adaptados
e praticas docentes diferenciadas que atendam a diversidade dos estu-
dantes. O documento explicita que a inclusdo ¢ um principio orientador
das praticas escolares e que a educa¢io especial deve ocorrer de forma
transversal, perpassando todas as etapas e modalidades de ensino (Brasil,
2017). Nesse sentido, a BNCC constitui um avango politico e simbolico
na consolidac¢do da perspectiva inclusiva, na medida em que reconhece a
diferenga como elemento constitutivo da educag¢ao e nao como excecao.

Contudo, diversos autores tém apontado limites e contradi¢des
no projeto curricular da BNCC. Para Silva (2014) e Moreira (2019), a
légica de competéncias tende a reduzir a complexidade do processo
educativo a mensuragao de resultados e desempenhos, reforcando uma
racionalidade técnico-instrumental e neoliberal. Essa racionalidade se
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expressa na busca por eficiéncia, produtividade e padronizagio, deslo-
cando o foco do ensino do sujeito para os indicadores.

A BNCC pode ser compreendida como um dispositivo de go-
vernamentalidade, que regula os modos de ser, pensar e aprender dos
sujeitos escolares (Foucault, 1994). Ao definir o que é considerado “es-
sencial” a formagédo, o documento também institui fronteiras entre o que
deve ou ndo ser ensinado e aprendido, produzindo normas de conduta e
de conhecimento. Assim, embora se proponha inclusiva, a BNCC carre-
ga em sua estrutura tensionamentos entre a valorizagdo das diferencas e
a homogeneizacao das aprendizagens, reafirmando a escola como espa-
¢o tanto de emancipa¢do quanto de controle social.

CONSIDERACOES FINAIS

Embora a inclusdo seja um campo de discussoes relativamente
novo das ciéncias que envolvem os processos educativos, a escola como
instituicdo demonstra em sua esséncia de fun¢ao social para e com a socie-
dade, sendo um espaco de transformagio e desenvolvimento da sociedade,
portanto aberta a ensinar e aprender com os avangos sociais. Compreender
a fungdo social da escola a partir de uma perspectiva critica permite reco-
nhecer que a institui¢do escolar ndo é apenas um espago de transmissao
de saberes, mas um dispositivo de poder e produc¢ao de subjetividades.
Sob essa 6tica, a escola cumpre simultaneamente um papel emancipador e
normalizador, sendo tensionada entre as politicas que preveem a equidade
e as praticas cotidianas que reproduzem hierarquias e exclusoes.
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Tal contradigdo, como discutido ao longo deste capitulo, evi-
dencia a necessidade de pensar as politicas de inclusdo nao apenas como
instrumentos legais, mas como praticas que reconfiguram as relagdes de
saber e poder no interior das institui¢oes educacionais.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (Brasil, 2008) representou um avango histérico ao
propor a reorienta¢ao dos sistemas de ensino para a inclusdo de todos os
estudantes, deslocando o olhar da deficiéncia para as barreiras impostas
pelo contexto. Esse movimento, fortalecido pela BNCC (Brasil, 2017) e
pelo PNE (Brasil, 2014), buscou reafirmar a educa¢ao como direito e
promover praticas pedagdgicas que garantam o acesso, a permanéncia e
a aprendizagem dos alunos publico-alvo da educagio especial.

Entretanto, a materializagdo dessa inclusdo ainda encontra
entraves estruturais, pedagdgicos e formativos, demonstrando que o dis-
curso da inclusio precisa ser constantemente acompanhado de politicas
efetivas e de transformagdes nas culturas escolares.

Por fim, a consolidac¢io de uma educacio verdadeiramente in-
clusiva requer que a escola se assuma como espago de diferenca, didlogo e
construgdo coletiva, rompendo com préticas que reforcam a segregacio e
a homogeneizagio. E possivel compreender a inclusdo ndo apenas como
integracao de corpos distintos, mas como possibilidade de reinventar
o proprio modo de funcionamento da escola e de produgao do saber.
Assim, mais do que adaptar curriculos e criar leis, o desafio contempo-
raneo consiste em transformar a escola em um campo ético e politico de
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reconhecimento da diversidade humana, reafirmando a educagdo como
pratica de liberdade, autonomia, emancipagéo e justica social.
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INTRODUCAO

Muito se tem discutido, nos dltimos anos, acerca da expan-
sao da matricula e da garantia do padrao minimo de qualidade da eta-
pa da educagdo infantil, até porque o termo qualidade é polissémico,
pois abrange diversas interpretagdes ligadas a valores e as relagoes de
poder em disputa. Portanto, foram elaborados diversos documentos
pelo Ministério da Educacdo que orientam as politicas e definem cri-
térios para evidenciar o que pode ser considerado um atendimento de
qualidade em instituicdes de educagdo infantil que respeitam os direitos
fundamentais das criancas de 0 a 5 anos.

Nesse contexto, uma proposta de atendimento de qualidade
para as criangas da educacao infantil esta ligada ao direito de: brincar;
aten¢ao individualizada; ambiente aconchegante e seguro; contato com
a natureza; higiene adequada e saude; alimentagdo sadia; desenvolvi-
mento da criatividade, da imaginac¢ao e da capacidade de expressao;
movimento em espagos amplos; prote¢do, afeto e amizade; expressdo
de seus sentimentos; uma especial aten¢do ao desenvolvimento de sua
identidade cultural, racial e religiosa (Brasil, 1997).

Além disso, conforme estipulado no mesmo documento do
Ministério da Educagdo (Brasil, 1997), nao podemos ignorar o fato de
que as condigdes de trabalho e de aprendizagem para as professoras,4

4 Optou-se por utilizar a forma feminina — “professora” — para referir-se as pessoas
que atuam na docéncia da Educagdo Infantil. Reconhece-se a presenca crescente de
profissionais do sexo masculino na drea; contudo, este campo permanece majoritariamente
composto por mulheres, representando mais de 95% do corpo docente.
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como a relacio entre a quantidade de criancas por turma versus adultos;
a organizacdo do tempo/espago; os recursos educacionais disponiveis;
o desempenho da equipe de gestdo da institui¢do e a intera¢do com as
familias e a comunidade. Para garantir uma Educac¢ao Infantil de qua-
lidade, que é um direito de todas as criancas, é importante considerar
diretrizes didatico-pedagdgicas que auxiliem no processo de aprendi-
zagem e desenvolvimento das criangas além do papel das politicas de
formacdo inicial e continuada de docentes.

Nesse cendrio, a partir de 2024, o Projeto Leitura e Escrita na
Educagdo Infantil - LEEI, assume papel de destaque ao propor processos
formativos voltados a professoras da Educa¢ao Infantil de todo o terri-
torio nacional, implementado pelo Ministério da Educa¢ao em articu-
lagdo com estados e municipios no contexto do Compromisso Nacional
Crianca Alfabetizada.

Em Santa Catarina, o LEEI foi implementado em diferentes re-
gides do estado, articulando-se a partir de polos formativos. Neste polo,
o projeto foi desenvolvido em parceria com os municipios que compdem
as regides da AMESC, AMREC e AMUREL, com a mediagdo de uma
formadora estadual. Essa profissional participava de encontros prepa-
ratérios promovidos pela Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC), instituigdo responsavel pela condugdo das formagoes esta-
duais e pela mediagao teérico-metodologica do projeto em territério
catarinense.

As formacgoes ocorreram de maneira hibrida, combinando
momentos presenciais, realizados no municipio de Criciima, e encon-

293



tros virtuais na plataforma do AVAMEC. Durante esses momentos, as
formadoras municipais aprofundaram as discussdes propostas pelos
cadernos do LEEI, refletiam sobre as concepc¢bes de leitura, escrita e
infincia que sustentam o projeto e também planejavam as formagoes.
Posteriormente, as formadoras municipais também realizavam o estudo
dos contetdos e as discussdes com as professoras da Educa¢ao Infantil
de seus respectivos municipios, especialmente aquelas que atendiam
criangas da pré-escola, na faixa etaria de 4 e 5 anos.

Especificamente no municipio de Criciima, o processo forma-
tivo contou com a atuagao de duas formadoras, responsaveis por condu-
zir duas turmas de professoras cursistas. As formagoes também ocorre-
ram de maneira hibrida, combinando momentos presenciais e virtuais.
Ao todo, participaram setenta e quatro professoras da Educagédo Infantil,
que se envolveram ativamente nas discussoes e atividades propostas.
Os encontros presenciais foram realizados no auditério da Secretaria
Municipal de Educagéo, totalizando oito momentos presenciais e oito
encontros on-line, que se complementam de forma articulada, possibili-
tando a continuidade dos estudos e o fortalecimento das praticas peda-
gogicas no cotidiano das escolas municipais e CEIMs.

Como formadoras municipais do Projeto Leitura e Escrita na
Educagdo Infantil, pretende-se neste estudo, compreender de que modo
o LEEI opera como um dispositivo de regulacgio — ao mesmo tempo
formativo e normativo — que orienta praticas e identidades docentes em
torno de determinadas concepgdes de mundo, infancia/crianga, leitura
e escrita linguagens, aprendizagem e desenvolvimento infantil. Dessa
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forma, justifica-se esta pesquisa por considerar que o discurso pedago-
gico estatal, materializado nos cadernos do Projeto LEEI, nao apenas
orienta praticas docentes, mas também produz modos de subjetivacao
infantil, revelando uma estratégia de governo das infancias que merece
ser desvelada.

Este estudo se orienta pelo seguinte problema de investiga-
¢do: quais praticas de governamento emergem dos cadernos do Projeto
LEEI no 4mbito da Educagéo Infantil, no contexto do Programa Crianga
Alfabetizada? Ja o objetivo geral consiste em investigar como o governa-
mento das infdncias se manifesta no Projeto LEEI, tomando como base
as formulagdes de Michel Foucault sobre governamentalidade e subjeti-
vagdo. Como objetivos especificos, delineiam-se:

identificar as concepgdes de infancia/crianga e professoras pre-
sentes nos cadernos do Projeto LEEI;

analisar os modos de regulagdo docente e infantil prescritos
nos materiais.

A presente pesquisa insere-se, portanto, no campo pds-estru-
turalista, adotando como referencial tedrico as contribuigoes de Michel
Foucault; Veiga-Neto em articulagido com autoras e autores do campo da
Educagao Infantil que problematizam a infancia como construgéo histé-
rica, social e discursiva - como Nunes, Baptista e Corsino (2023); Castro,
Lopes e Nogueira (2025); Kramer (2010; 2021), entre outros.

A analise recai sobre trés cadernos do Projeto LEEIL a fim de
evidenciar como os discursos neles presentes operam na constitui¢ao
de sujeitos docentes e infantis. Este estudo também reflete a experiéncia
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vivida enquanto formadoras do LEEI, evidenciando como os processos
formativos incidem sobre a pratica docente e produzem modos de ser
professora na Educagédo Infantil contemporéinea.

O PROJETO LEITURA E ESCRITA NA EDUCACAO
INFANTIL - PLEEI

O Projeto Leitura e Escrita na Educacao Infantil (LEEI) foi
concebido em 2016, no ambito de uma parceria entre a Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG) e o Ministério da Educacio (MEC),
com o proposito de promover a formagdo continuada de profissionais da
Educagido Infantil em todo o territério nacional. Sua origem esta vincu-
lada a um movimento de valorizagdo da primeira infincia nas politicas
educacionais brasileiras e a necessidade de consolidar referenciais tedri-
co-metodolégicos que orientem o trabalho com alinguagem oral e escrita
nas creches e pré-escolas comprometidas com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educa¢io infantil (Nunes; Baptista; Corsino, 2023).

Em sua primeira fase (2013-2016), o LEEI teve carater experi-
mental e formativo, sendo desenvolvido em alguns estados e municipios,
em parceria com as secretarias de educagéo locais. Surgiu, portanto, em
um contexto de tensionamento entre politicas de formagao docente e as
discussoes acerca da infancia e da alfabetizagdo. Nessa etapa, buscou-se
compreender como as praticas pedagogicas poderiam favorecer o con-
tato das criancas com multiplas linguagens, especialmente a escrita, de
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modo integrado as experiéncias da infancia, sem antecipar a alfabetiza-
¢do formal (Nunes; Baptista; Corsino, 2023).

No final do ano de 2013, o MEC aprovou o financiamento do
Projeto LEEI, assegurando também a realiza¢ao de pesquisas e a orga-
niza¢do de semindrios com a participacao de professores e estudiosos
brasileiros e estrangeiros, em todo o territorio nacional. A partir dos
resultados dessas pesquisas e discussdes nos cinco seminarios realiza-
dos, as questdes relacionadas as particularidades da Educagao Infantil, as
criangas de zero a cinco anos e ao processo de forma¢ao continuada de
professoras da primeira etapa da educagao basica, delinearam o desen-
volvimento do Projeto LEEI (Castro; Lopes; Nogueira, 2025).

Junto com a proposta do curso foi elaborado mate-
rial pedagdgico formado por um caderno de apre-
sentagdo, oito cadernos temdticos e um encarte.
Pensar uma formagdo continuada de professoras
em exercicio na educacio infantil, articulando
ciéncia, arte e vida foi uma escolha tedrico-me-
todologica para essa colecao (Nunes; Baptista;
Corsino, 2023, p. 4).

Os cadernos produzidos pela UFMG funcionaram como ma-
teriais de estudo, reflexdo e proposicao pratica, articulando fundamentos
tedricos com atividades contextualizadas no cotidiano das institui¢cdes
de Educagao Infantil. Ao reconhecer a linguagem como eixo estruturan-
te das experiéncias infantis, o projeto propds um modelo formativo que
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valorizava a escuta, a observagao e a documentagdo pedagdgica, com-

preendendo que o trabalho com leitura e escrita na Educagdo Infantil

deve respeitar as especificidades desse ciclo da vida, a ludicidade e as in-

teragcdes como principios orientadores (Castro; Lopes; Nogueira, 2025).

No entanto,

[...] a implantagdo da proposta de curso, conforme
planejado no ambito do PLEEI, foi afetada pelo
processo de impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, encerrado em 31 de agosto de 2016.
Tratativas para que o curso de formacdo continua-
da, destinado a todas as professoras de creches e
pré-escolas publicas do pais, fosse desenvolvido
por meio de parcerias com universidades publicas
das diferentes regides, foram suspensas naquele
ano e retomadas em 2017, sob a coordenagdo do
novo governo. Essa retomada de negociagdes, en-
tretanto, foi marcada por intensos e extenuantes
debates entre a coordena¢ido do PLEEI e a equipe
do MEC (Nunes; Baptista; Corsino, 2023, p. 5-6).

No novo governo, o MEC tinha a inten¢do de incluir a pré-
-escola no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)
como uma estratégia para antecipar a alfabetizacao e reduzir o risco de

fracasso nas primeiras séries do ensino fundamental, dando origem a
segunda fase do Projeto LEEI (2017-2018). Diante da falta de tempo
para elaborar uma nova proposta, o MEC optou por usar a Colecido de

Cadernos do Programa LEEI como recurso de apoio para a formagao no
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PNAIC-Pré-escola, embora tenha feito mudangas significativas no pro-
jeto de formagéo original como, por exemplo, a redugdo da carga horaria
de formagao (Castro; Lopes; Nogueira, 2025).

Assim, durante o periodo de 2019 a 2022, observou-se uma
interrupg¢ao nas agdes de continuidade e investimento voltadas a forma-
¢do docente na Educagio Infantil, o que impactou diretamente a manu-
ten¢do do Projeto LEEL. Esse intervalo refletiu um contexto mais amplo
de descontinuidade das politicas publicas de formagao e valorizagao
docente, em que programas exitosos foram suspensos, desarticulados
ou deixaram de receber apoio técnico e financeiro por parte da Unido
(Nunes; Baptista; Corsino, 2023).

A auséncia de politicas de Estado voltadas a consolidacio da
Educagao Infantil como direito e como etapa formativa essencial resul-
tou na estagnacao de iniciativas como o LEEI, que haviam alcan¢ado
reconhecimento por sua capacidade de articular teoria e pratica no
cotidiano pedagodgico. Como se pode acompanhar na contextualizagao
histdrica de Caimi (2016, p. 87): “[...] a complexidade toma propor¢des
ainda maiores se considerarmos o momento de profunda polarizacao
politica que vivemos no pais, aliado a graves desigualdades econdmicas
e sociais que vém sendo enfrentadas”.

Essa paralisacdo ndo apenas interrompeu o processo de for-
magcao das professoras, mas também enfraqueceu o dialogo entre uni-
versidades e redes municipais de ensino, desestruturando o trabalho em
rede que vinha sendo consolidado desde 2016. Com isso, formadoras,
gestoras e professoras ficaram sem acompanhamento sistematico, o
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que evidenciou o caréter vulneravel das politicas educacionais quando
submetidas a agendas governamentais de curto prazo, em vez de serem
tratadas como compromissos continuos de Estado (Caimi, 2016).

Foi somente a partir de 2023, com o langamento do
Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada, que o LEEI foi retomado e
fortalecido, recuperando sua centralidade no campo das politicas publi-
cas de formagdo docente e reafirmando o compromisso com a Educagao
Infantil como espago de producdo de cultura, linguagem e cidadania.
Com a promulgagdo do Decreto Federal n° 11.556, de 12 de junho de
2023, que instituiu o Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, o
LEEI foi incorporado a esse novo programa e passou por uma ampliacao
significativa (Castro; Lopes; Nogueira, 2025).

A partir de 2024, o projeto passou a ser desenvolvido em quinze
estados e no Distrito Federal, consolidando-se como uma das principais
acoes de formagdo continuada para professoras da Educagdo Infantil
em todo o pais. Nessa nova fase, sua implementacao foi organizada em
parceria entre o MEC, as universidades publicas e os 6rgaos gestores
estaduais e municipais, articulando uma rede formativa descentralizada
chamada de “Rede Nacional de Formadores” do Pro-LEEI - Programa
de Formacgdo Continuada Leitura e Escrita na Educac¢io Infantil (Castro;
Lopes; Nogueira, 2025).

Em termos de organizacdo e metodologia, o LEEI estrutu-
ra-se a partir dos Cadernos de Formagao, produzidos em 2016 e que
compoOem percursos de estudo. Cada caderno apresenta fundamentos
tedricos, propostas metodoldgicas e atividades reflexivas que articulam
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teoria e pratica. As professoras cursistas sdo convidadas a ler, registrar,
observar e discutir suas experiéncias com as criangas, de modo a relacio-
nar as proposi¢cdes do material com as praticas cotidianas em sala (Brasil,
2016a).

O processo é mediado por tutoras e coordenadoras, o que
confere ao projeto uma dinamica colaborativa e em rede. Reiterando
mais uma vez a necessidade deste estudo por compreender que o pro-
jeto LEEI, de carater nacional, tem se constituido como um importante
orientador das agdes formativas voltadas as professoras da Educagao
Infantil, encontrando-se atualmente em sua terceira etapa (2014 e 2025),
o que evidencia sua relevancia e continuidade no cenario educacional
brasileiro.

O GOVERNAMENTO: INSTRUMENTO TEORICO
METODOLOGICO DA PESQUISA

Ao propor um olhar sobre o governamento das infancias, este
estudo toma como base as contribui¢tes tedricas de Michel Foucault, es-
pecialmente no que se refere as relagdes entre poder, saber, governamen-
to e subjetivacdo. Para o autor, governar ultrapassa a nogao de controle
direto sobre os corpos ou imposi¢ao de regras disciplinares: trata-se de
um exercicio que atua sobre o campo de possibilidades do outro, orien-
tando condutas, modos de ser e de pensar.

Tal movimento insere-se em um contexto mais amplo de regu-
lagdo das praticas educativas e, consequentemente, da propria concep-
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¢do de infancia. Seguindo as contribui¢des de Michel Foucault, pode-se
compreender esse processo como parte de um governamento das infan-
cias, no qual discursos pedagdgicos e normativos operam estratégias de
condugio da conduta docente e infantil, normalizando comportamentos
e delimitando modos de ser crianga na contemporaneidade.

O governo se revelou um conceito bastante ope-
racional, permitindo tanto o estudo da governa-
mentalidade do Estado, quanto a ética da subjeti-
vagdo, ambos, como processos indissocidveis. Pela
primeira vez, a subjetividade passou a ser pensada
como uma faceta distinta da alma docilizada do
poder, pelas praticas coercitivas, até entdo o foco
de suas pesquisas. A partir de entdo, Foucault pode
explorar as praticas de si, como praticas da liberda-
de, tema derradeiro de seus estudos (Ferreira Neto,
2019, p. 2).

Assim, compreender as formas pelas quais as politicas publicas
de formacao docente incidem sobre as praticas pedagogicas na Educagao
Infantil implica langar um olhar atento aos discursos e dispositivos que as
sustentam. Nesse sentido, o Projeto Leitura e Escrita na Educagdo Infantil
(LEEI) configura-se como um importante artefato politico-pedagégico,
produzido e disseminado em ambito nacional, cuja materialidade — ex-
pressa nos cadernos de forma¢ao — orienta modos especificos de ser
professora, de conceber a infancia/crianga e a educagao infantil.
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Dessa forma, ndo se trata apenas de analisar o objetivo ge-
ral declarado pelo Programa LEEIL: “[...] a forma¢ao de professoras de
Educagio Infantil para que possam desenvolver, com qualidade, o tra-
balho com a linguagem oral e escrita, em creches e pré-escolas” (Brasil,
20164, p. 29). Ao contrario, busca-se compreender quais regimes de ver-
dade e tecnologias de poder atravessam a produgio de tais documentos
e como estes configuram um campo de governamentalidade que captura
e orienta tanto as professoras quanto as criangas da educagio infantil.

Para aprofundar a compreensdo do papel do Projeto Leitura e
Escrita na Educacdo Infantil (LEEI), no contexto da formacdo docente
e do governamento das infancias, optou-se pela analise documental dos
Cadernos Formativos 0, 1 e 2: respectivamente intitulados Caderno de
Apresentagdo: Leitura e Escrita na Educagdo Infantil (Brasil, 2016a); Ser
docente na Educagdo Infantil: entre o ensinar e o aprender (Brasil, 2016b)
e Ser crianga na Educagdo Infantil: infancia e linguagem (Brasil, 2016¢). A
escolha desses trés Cadernos justifica-se pela centralidade que atribuem,
respectivamente, aos sujeitos do processo educacional - a professora e a
crianga — e pelo enfoque convergente entre forma¢ao docente, concep-
¢oes de infancia/crianca e praticas pedagogicas, aspectos fundamentais
para problematizar as formas de governamento infanto-educativo esta-
belecidas no projeto.

A analise documental utilizada neste estudo baseia-se na leitu-
ra critica e sistematizada dos textos integrantes dos cadernos formativos
selecionados, articulando os descritores propostos para a investigacao:
concepgdo de infancia/crianca; concepgao de educagio infantil e forma-
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¢do docente. Ao observar a inter-relagdo entre esses elementos, busca-se
evidenciar como o material contribui para a mediagdo entre teoria e
préatica na formacao docente, além de apontar conformagdes discursi-
vas que influenciam a gestdo das infancias no espago escolar (Nunes;
Baptista; Corsino, 2023).

O Caderno 0 apresenta algumas reflexdes acerca da formagao
docente e apresenta as linhas gerais do Curso de Formagdo Docente
“Leitura e Escrita na Educagao Infantil, seus objetivos, estrutura, meto-
dologia, avaliagdo e certificagao.

O Caderno 1 aborda a formagao da identidade profissional do
educador na Educagdo Infantil, destacando o processo dialdgico entre
ensinar e aprender como fundamento de sua pratica cotidiana. A leitu-
ra literaria, a cultura escrita e as multiplas linguagens sdo posicionadas
como recursos pedagdgicos que ampliam as experiéncias das professoras
e promovem a reflexdo sobre seu papel na constituicao dos sujeitos in-
fantis. Nesse sentido, o documento articula as concepg¢oes de leitura e
escrita ndo como contetidos a serem transmitidos, mas como praticas
sociais a serem vivenciadas e co-construidas (Brasil, 2016a).

Por sua vez, o Caderno 2 retoma a dimensdo da crianga na
Educagao Infantil, problematizando concepgdes de infancia que influen-
ciam diretamente as praticas educativas e o curriculo. A crianca é com-
preendida enquanto sujeito pleno de direitos, detentora de linguagem
e cultura proprias, que ultrapassam o mero dominio técnico da escrita,
ampliando o debate para o campo das politicas publicas e das epistemo-
logias criticas da infancia (Brasil, 2016b).
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Esses dois cadernos sdo os instrumentos investigados, pois
orientam as formagoes, funcionando como mediadores entre a politica
nacional e as praticas locais. Neles, sdo apresentadas concepgoes de in-
fancia, linguagem, oralidade, leitura e escrita, bem como indicagdes me-
todoldgicas que dialogam com o cotidiano das institui¢oes de Educagao
Infantil. Ao proporem reflexdes sobre o papel do professor como media-
dor cultural e sobre o lugar da crianga como sujeito de direitos, os cader-
nos também evidenciam os modos pelos quais as politicas educacionais
produzem discursos e orientagdes sobre o que significa ser crianga e ser
professora na contemporaneidade.

MODOS DE REGULACAO DOCENTE E INFANTIL
PRESCRITOS NOS CADERNOS DO LEEI

Enquanto instrumento formativo e normativo, os Cadernos do
Projeto LEEI analisados funcionam como um artefato de governamen-
to das infancias ao articular conteudos, praticas e valores orientadores
na construc¢do do curriculo e da agdo docente. A concepgdo de curri-
culo presente nos documentos enfatiza a dimensao cultural e politica
da Educacdo Infantil, alinhando-se as normativas nacionais, como as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educac¢do Infantil (DCNEI), pro-
movendo uma formagiao docente que extrapola a mera técnica para
atingir a dimensao ética e critica da profissao (Costa & Dresch, 2022).

Os Cadernos Formativos do Projeto Leitura e Escrita na
Educagao Infantil (LEEI) investigados configuram-se, entdo, como ins-
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trumentos fundamentais para a operacionalizagdo das politicas de quali-
ficagdo docente e para a promocéo de praticas pedagogicas alinhadas aos
principios do governamento das infancias. Esses documentos oficiais,
elaborados a partir de pesquisas académicas consolidadas e orientagdes
do Ministério da Educacdo (MEC), oferecem subsidios tedricos e meto-
dolodgicos que possibilitam aos educadores de infancia desenvolverem
praticas que respeitam a singularidade dos sujeitos infantis e o direito a
diversidade cultural e linguistica.

Nesse caso, trata-se de um movimento coletivo, reflexivo, cons-
ciente e transformativo. Assim, esses documentos tornam-se essenciais
para operacionalizar as diretrizes nacionais que orientam a Educagédo
Infantil, materializando o compromisso do Estado com a garantia dos
direitos da infincia em consonéncia com legislagdes vigentes e marcos
regulatorios.

Nessa concepgio, educar ndo é transmitir as novas
geragOes apenas a experiéncia cultural constituida
ao longo do percurso histérico, mas também as
chaves que permitam promover sua renovagio
pela transformagio do jé conhecido. E impossivel
“passar” a experiéncia cultural, pois diz respeito a
vida, e, assim, sua transmissdo sé pode se dar no
viver (Brasil, 2016b, p. 20).

Nesse sentido, o Caderno de Apresentagio do Programa
Leitura e Escrita na Educac¢do Infantil leva em consideragdo, em suas
unidades, que docentes e criangas possuem saberes e vivéncias que
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precisam ser valorizadas. Dessa forma, os textos procuram promover o
dialogo com os diferentes participantes desse processo - as criangas, as
professoras e as familias (Brasil, 2016a).

[...] afinada com a racionalidade politica moderna,
ela totaliza, a0 mesmo tempo que individualiza;
isso é, se por um lado a escola constitui indivi-
dualidades singulares, criando subjetividades que
pensam Unicas e indivisiveis, ela também cria po-
si¢oes de sujeito subordinadas a um todo social [...]
(Veiga-Neto, Saraiva, 2011, p. 9).

Para anilise dos Cadernos Formativos 0, 1 e 2 do Projeto
Leitura e Escrita na Educacio Infantil (LEEI) definiu-se descritores que
orientaram o foco do olhar para a atuacdo docente e as concepgoes de
crian¢a/infancia na Educagdo Infantil, estabelecendo modos de regula-
¢do tanto da professora quanto da crianca.

Esses descritores, embora formulados de forma orientadora,
configuram mecanismos de regulagdo docente e infantil. Conforme
Foucault (2008), tais dispositivos produzem modos de conduta e regi-
mes de verdade que moldam comportamentos, identidades e relagdes de
poder no contexto educativo. Ao indicar o que se espera que o professor
observe, valorize e realize, os cadernos conduzem a pratica docente de
forma normativa, promovendo o autogoverno, no qual associa a respon-
sabilidade que o sujeito assume sobre si dentro de uma ética normativa.
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Em primeiro lugar, é preciso pensar em educagiao
de forma bastante ampla, sem deixar de considerar
que hd agdes que a caracterizam, assim como no
caso do cuidado. Pensar de forma ampla significa
considerar que nessa pratica — a de educar - estdo
presentes as aprendizagens de diferentes contetidos,
procedimentos e técnicas e, também, aquelas rela-
tivas as atitudes, a compreensao de si, do outro e do
mundo. Assim, pode-se concluir que para educar
- ensinar, orientar, construir regras de convivéncia,
de uso dos espagos e dos materiais, de organizagéo
dos tempos, etc. — é preciso a0 mesmo tempo cui-
dar tanto da dimensdo fisica quanto da social, da
afetiva e da cultural. Mesmo porque quanto menor
é a crianga, mais sua experiéncia é vivida de forma
global, fazendo interagir os diferentes aspectos que
a constituem (Brasil, 2016b, p. 66).

No que tange aos descritores relacionados a identidade profis-
sional e a postura reflexiva do professor, apresentados principalmente
no Caderno 1 - Ser docente na Educagdo Infantil: Entre o ensinar e o
aprender, destacam-se: assumir postura investigativa e ética na pratica
educativa; refletir continuamente sobre suas prdprias agdes e decisdes
pedagogicas; planejar suas acdes considerando os interesses e necessi-
dades das criangas; valorizar o didlogo e a colaboragdo entre colegas;
e promover um ambiente acolhedor e inclusivo (Brasil, 2016b). Essas
orientagdes enfatizam o modo pelo qual a professora deve se constituir
enquanto profissional, em um processo ético e formativo que regula sua
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conduta e subjetivacao, implicando numa regulagdo interna que aponta
para o governo de si.

O tema é complexo e, por isso, ndo ha um cami-
nho tnico a ser seguido - pois nao hd respostas
definitivas a alcangar, mas um ritmo particular de
estudar, de conversar com autores e colegas, de nos
situar entre o que ji sabemos e o que podemos sa-
ber. Nesse percurso, promovemos em nds um alar-
gamento da existéncia pela abertura ao processo de
aprender a nos interrogar (Brasil, 2016b, p.16).

Além disso, no trecho do Caderno 0, que contém a apresen-
tagdo do projeto, ha o reconhecimento da importancia da docéncia na
constitui¢ao da subjetividade infantil e no papel de promotora de acesso
a(s) cultura(s). Destaca ainda o objetivo que esse papel implica:

Assim, tendo como centro o trabalho da professo-
ra na Educagio Infantil, ou seja, a docéncia com
criangas, inclusive os bebés, esta unidade tem como
objetivo geral favorecer a sua reflexdo pessoal sobre
essa atividade a luz de conhecimentos e analises a
respeito do que significa ser professora dessa etapa
da Educagédo Basica (Brasil, 2016Db, p. 60).

O Caderno 1 - Ser Docente na Educagio Infantil: entre o en-
sinar e o aprender, enfatiza uma concep¢ao de professora como sujeito
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investigativo, reflexivo e permanentemente implicado em sua prdpria
autotransformacdo. Afirma-se, por exemplo, que cabe “[...] a respon-
sabilidade da media¢do docente em alcan¢ar os meios para as criangas
transformarem e ressignificarem experiéncias de linguagem instauradas
em seu grupo social” (Brasil, 2016b, p. 20).

Esse enunciado, embora promova uma perspectiva ético-for-
mativa, também atua como dispositivo de autogoverno, ao deslocar
para a professora a responsabilidade individual pelo éxito dos processos
educativos. Como aponta Foucault (apud Dreyfus e Rabinow, 1995, p.
234), governar é fazer com que os sujeitos “‘conduzam sua propria con-
duta’, internalizando normas e expectativas. Assim, a forma¢ao nao ape-
nas informa, mas conforma comportamentos.

Ja o Caderno 2 - Ser Crianga na Educagdo Infantil: infancia e
linguagem, formula uma concepgao especifica de infancia, priorizando a
crianga como sujeito ativo e produtor de cultura. Afirma-se que “a crian-
¢a nao representa uma miniatura do homem adulto; bem ao contrério, o
ser humano de pouca idade constr6i um universo particular, adequado
aos seus mais profundos impulsos e desejos” (Brasil, 2016c, p. 31).

A crianga é sujeito de suas experiéncias e constréi sentidos so-
bre o mundo a partir das interagdes e brincadeiras. Embora tal perspec-
tiva rompa com modelos escolarizantes tradicionais, ela também define
parametros normativos do que é ser uma crianga adequada: curiosa,
participativa, expressiva, produtora de cultura e conhecimentos. Nesse
sentido, como ja advertia Veiga-Neto e Saraiva (2011, p. 9), a escola “to-
taliza a0 mesmo tempo que individualiza’, constituindo singularidades
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alinhadas a projetos coletivos de sociedade. E nesse sentido que, assim
como Ostetto (2000), Kramer, Jobim e Souza (1996), concebe-se a escola
um local privilegiado de produgéo e ndo de transmissdo de conhecimen-
tos, ou seja, é onde a formacdo, que se da em meio as condi¢des de tra-
balho, favorece as professoras a falarem de suas vidas, de suas histdrias,
ampliando multiplos conhecimentos.

Desse modo, os descritores analisados nos Cadernos 0, 1 e 2
constituem uma formagao docente que opera por meio da responsabi-
lizagao ética e da autorregulagdo. Como afirma Foucault (1995, p. 244),
governar é “estruturar o campo de possibilidades de a¢ao dos sujeitos”,
e isso ocorre no LEEI, por meio da produgdo de um ideal de professora
engajada, reflexiva e permanentemente disponivel a se reformular.

O descritor que trata sobre a concepg¢do de Educagao Infantil,
presente no Caderno 2 do Projeto Leitura e Escrita na Educagao Infantil -
LEEI (Brasil, 2016c), enfatiza uma abordagem que reconhece a Educagao
Infantil como um espago cultural e politico fundamental para o processo
de aprendizagem e desenvolvimento das criangas. Destaca-se que a me-
diagdo do processo de apropriagdo na Educa¢ao Infantil deve ocorrer
por meio das interagdes e do brincar, assegurando as criancas seus mo-
dos proprios de aprender. A mediagdo docente é vista como complexa
e exigente, pois deve respeitar o direito a infincia e proporcionar um
ambiente que articule afetividade, conhecimento e cultura escrita.

Essa concepgdo reconhece a importincia de uma formagao
profissional que prepare as professoras para mediar esse processo a par-
tir das particularidades e os direitos das criangas, articulando teoria e
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pratica de forma integrada e critica. Nesse processo, se olharmos para
a instituicdo de Educa¢ao Infantil como um ambiente em que a crianga
seguira um percurso de até cinco anos, cabe as professoras conceber e
implementar um projeto que contemple experiéncias sociais, afetivas e
culturais adequadas a cada fase/idade em que as criangas se encontram.
Isso ndo quer dizer que devemos segmentar necessariamente as criangas
por faixa etaria, ja que a instituicdo de Educagdo Infantil pode e deve se
configurar como ambiente de convivéncia que considere a diversidade
tanto de idade quanto étnico-racial, de origem sociocultural e de classe
social (Brasil, 2016b).

Como sujeitos de cultura somos constituidos pelo
nosso contexto social, por vivermos imersos em
ambientes de linguagens e pelas oportunidades que
outros sujeitos mais experientes ou com experién-
cias diversificadas nos apresentam, enriquecendo
nossas vivéncias. Essa é a possibilidade que o co-
nhecimento pode promover, abrir portas e janelas
para o mundo, descortinar realidades, iluminar
ideias, enriquecer o pensamento. E a escola como
lugar de acesso a novos conhecimentos, de sua
apropriacdo e aprimoramento, configura contexto
primordial para o desenvolvimento de relagdes
(Brasil, 2016¢, p. 17).

Assim, a concepgao de Educagdo Infantil observada nos
Cadernos do LEEI vai além de uma abordagem técnica, valorizando a
crianga como sujeito, portadora de direitos, inserida em um contexto
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cultural e social que deve ser considerado no planejamento de praticas
pedagdgicas que promovam a aprendizagem e o desenvolvimento. Em
sintese, os cadernos nao apenas orientam praticas pedagégicas, mas ins-
tauram modos legitimos de existir na Educag¢do Infantil, configurando
um campo de governamentalidade que regula o que pode e como deve
ser uma docente — e o que pode e como deve ser uma crianga — no
interior das politicas contemporaneas da infancia.

Os Cadernos do LEEI estudados incorporam, ainda, elemen-
tos das estratégias pedagdgicas das tertulias literdrias, que promovem o
dialogo horizontal e a troca autoria entre criangas, educadores e familias,
ampliando as possibilidades de resisténcia as microfisicas do poder que
historicamente permeiam as instituigdes escolares.

Podem ser considerados, os Cadernos do Projeto LEEI ana-
lisados, como textos formativos e, simultaneamente, normativos, pois
instauram um campo de possibilidades e limites para a agdo pedagdgica.
Essa ambivaléncia, como destacam Veiga-Neto e Saraiva (2011), é cons-
titutiva das politicas educacionais contemporaneas que “atuam menos
pela imposi¢do e mais pela produgdo de modos de ser, pensar e agir”.
Nesse sentido, compreender os Cadernos do LEEI a partir da nogdo de
governamento implica analisa-los ndo apenas como instrumentos de
formag¢ao, mas também como artefatos de poder-saber, que participam
ativamente da constituicdo das identidades docentes e infantis no con-
texto da Educac¢ao Infantil.

Assim, a analise documental desses materiais evidencia que o
Projeto LEEI, por meio dos seus Cadernos formativos, contribui signi-
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ficativamente para a articulacdo da teoria e pratica da formacao profis-
sional docente, baseando-se em concepgdes progressistas de infancia e
educagao, promovendo praticas educativas que dialogam com a comple-
xidade e a diversidade presentes na infancia contemporanea.

CONSIDERACOES FINAIS

O Projeto LEEI constitui-se em uma proposta de formagao
continuada que busca apoiar as professoras da Educagéo Infantil em seu
percurso de compreensdo sobre a oralidade, a leitura e a escrita como
praticas sociais. A formagao promoveu espagos de estudo, reflexdo e tro-
ca de experiéncias, permitindo que as professoras revisitem seus concei-
tos, reconhecam praticas ja desenvolvidas e ampliem suas possibilidades
de intervengao pedagogica.

Partindo das contribui¢des tedricas de Michel Foucault (2008,
p. 288), compreende-se que governar é “estruturar o eventual campo de
acdo dos outros” e age ndo sé sobre os corpos, mas também sobre as
subjetividades. E por isso que o autor explica que governar “refere-se
ao controle que se pode exercer sobre si e sobre os outros, ndo s6 sobre
seu corpo, mas também sobre sua alma e sua maneira de agir” (Foucault,
2008, p. 164).

Nessa perspectiva, os Cadernos Formativos ndo se limitam a
apresentar orientagdes técnicas; eles atuam como dispositivos produti-
vos de saberes, que fomentam a constru¢ao de uma governanca educa-
tiva critica, sensivel as nuances do desenvolvimento infantil. Essa con-
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cepgao esta alinhada as concepgdes foucaultianas de governamento, que
elucidam como as praticas educativas podem tanto reproduzir formas de
controle quanto constituir espacos de emancipacio e autonomia.

Percebe-se que a concepgdo de poder, que se exerce mais pela
condugdo das condutas do que pela coer¢do direta, possibilita com-
preender o Projeto LEEI como um dispositivo de governamento, pois
suas orienta¢des formativas produzem efeitos de verdade sobre o que
significa ser professora, ensinar e viver a infancia na Educag¢io Infantil
contemporanea. Destaca-se, portanto, que o uso dos Cadernos no con-
texto do LEEI representam uma tentativa consciente de problematizar as
tradicionais relagdes de poder na educagéo infantil.

Assim, considera-se pela andlise dos cadernos formativos do
Programa Leitura e Escrita na Educagao Infantil - LEEI, que investir na
formacéo docente é investir na infincia e que as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagio Infantil, quando bem compreendidas, amplificam
as possibilidades pedagdgicas das docentes. Portanto, o LEEI constitui
uma politica publica formativa que articula teoria e pratica, promovendo
um governamento que regula e emancipa sujeitos docentes e infantis,
de modo a reafirmar o seu papel central no contexto contemporaneo da
Educagio Infantil no Brasil.
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INTRODUCAO

Este capitulo constitui-se como um ensaio tedrico-reflexivo
que propde um dialogo critico entre autores e autoras que discutem alfa-
betiza¢ao, curriculo, cultura e as multiplas linguagens que atravessam a
formacao docente da professora alfabetizadora. O objetivo é problema-
tizar as concepg¢oes de alfabetizacio restritas a decodificagdo da escrita e
ampliar o olhar para o ensino da lingua como pratica cultural, simboélica
e comunicativa. Assim, busca-se compreender a alfabetizagdo como
processo de produgdo de sentidos e de constituicdao de sujeitos, em que
corpo, palavra e mundo se entrelacam.

Alfabetizar é um ato que ultrapassa o dominio técnico da lei-
tura e da escrita. E um gesto que envolve o corpo inteiro — o olhar,
a escuta, a sensibilidade e o encontro com as multiplas linguagens que
compoOem o viver. Pensar a formagdo do professor alfabetizador, portan-
to, exige deslocar o foco de métodos e técnicas para compreender a alfa-
betizagdo como uma pratica cultural, politica e simbolica. Nesse sentido,
alfabetizar ndo é apenas ensinar a decodificar letras e sons, mas possi-
bilitar que as criangas leiam e escrevam a partir de suas experiéncias,
histdrias e pertengas culturais. A formagao do professor alfabetizador
precisa articular fundamentos tedricos, analise de politicas curriculares
e experiéncias corporificadas de ensino e aprendizagem, em que leitura e
escrita se imbricam a gestos, ritmos, imagens, materiais e espagos.

Para isso, a reflexdo em torno do curriculo se torna impres-
cindivel: as escolhas pedagdgicas nao sdao neutras e distribuem poder e
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reconhecimento linguistico. Ao compreendermos o curriculo como um
campo de disputas e de producdo de verdades (Foucault, 1979), perce-
bemos que aquilo que se ensina quando alfabetizamos esta impregnado
de sentidos, normas e escolhas culturais. O ensino da linguagem, longe
de ser neutro, expressa valores, regula modos de ser e define quais vozes
sdo legitimadas ou silenciadas na escola. Assim, refletir sobre o curriculo
da alfabetizagdo é também interrogar os discursos que sustentam o que
entendemos por linguagem, cultura e sujeito aprendente.

No contexto brasileiro, esse debate pode se entrelacar a docu-
mentos como a BNCC (Brasil, 2018), cuja abordagem para a alfabetizacio,
como alertam Franco e Martins (2021), tende a operacionaliza¢do tecni-
cista por competéncias e habilidades, com risco de fragmentar o objeto de
ensino e esvaziar o sentido social da escrita; ler criticamente os documen-
tos norteadores da pratica pedagdgica, portanto, permite identificar tanto
aberturas a multiplicidade de linguagens quanto os riscos de reintrodugao
de enfoques tecnicistas. Nesse ponto, é importante distinguir um curriculo
que assegure o ensino sistematico da linguagem escrita daquele que a re-
duz a treino de habilidades: a primeira via supde atividades planejadas que
partem da palavra (unidade linguistica) e articulam analise fonética/fono-
légica, semantica e analise do discurso; a segunda via tende a fragmentar
o objeto de ensino e a dissolver o sentido social da escrita. Defende-se a
primeira via, portanto, pois evita tanto o reducionismo fonico quanto a
dilui¢ao globalizante sem mediagdo analitica (Dangid, Martins, 2018).

Nessa diregdo, a formagao do professor alfabetizador precisa
abrir-se a multiplicidade de linguagens — oral, escrita, corporal, visual,
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artistica — reconhecendo que as criangas significam o mundo de dife-
rentes maneiras e por diferentes meios. Alfabetizar com o corpo inteiro
¢ acolher a diferenga, é reconhecer o gesto, o trago, o som e o siléncio
como formas legitimas de produgéo de sentido. Trata-se de um compro-
misso ético e estético com a pluralidade das infincias e com a construgdo
de um curriculo que nio apenas ensina letras, mas escuta o mundo e as
vozes que 0 compdem.

Assim, o presente estudo tem como objetivo refletir sobre a
formacao do professor alfabetizador a partir de uma perspectiva que re-
conhece a multiplicidade de linguagens e a dimensao cultural e politica
do curriculo, compreendendo a alfabetizacdo como pratica social, poli-
tica e simbdlica. Para tanto, organiza-se em dois momentos: “Curriculo e
linguagem: o que ensinamos quando alfabetizamos”, discute a alfabetiza-
¢d0 como pratica discursiva e curricular que produz sujeitos e sentidos;
“Alfabetizar é também escutar o mundo: sentidos na formag¢io do pro-
fessor alfabetizador”, reflete sobre a escuta e a sensibilidade como dimen-
soes formativas indispensaveis para uma alfabetizacdo que reconhece a
diversidade cultural e expressiva das infancias.

CURRICULO E LINGUAGEM: O QUE ENSINAMOS
QUANDO ALFABETIZAMOS

Ao alfabetizar, ensinamos muito mais do que o cédigo escri-
to — ensinamos modos de existir, de se expressar e de ser reconhecido

322



socialmente. A linguagem, nesse sentido, ¢ também um campo de poder.
Inspiradas em Foucault (1979), pode-se compreender o curriculo como
um dispositivo discursivo que seleciona, organiza e legitima determina-
dos saberes e praticas, definindo quem pode falar, o que pode ser dito e
de que maneira. Desse modo, escolhas aparentemente “técnicas” (quais
textos, quais géneros, quais avaliacdes) participam da produgédo de iden-
tidades e pertencimentos, afetando em especial criancas de grupos his-
toricamente subalternizados.

Quando o curriculo da alfabetizagédo privilegia apenas a norma
culta da lingua ou a escrita alfabética, ele opera uma forma de normali-
zagdo, isto é, estabelece fronteiras entre o “correto” e o “incorreto’, entre o
“sabido” e 0 “nao sabido” Assim, o ato de alfabetizar se inscreve em uma
politica de verdade, na qual certas formas de linguagem — as escolares,
hegemonicas, eurocentradas — ganham visibilidade e valor, enquanto
outras (como as linguagens corporais, orais, visuais, populares) sdo si-
lenciadas ou vistas como “erro”.

Vale destacar que, uma leitura critica do curriculo ndo abdica
do ensino sistematico da escrita, mas reconfigura tais fronteiras, legiti-
mando repertdrios linguisticos locais, plurilingues e vernaculos como
fonte de conhecimento e criacido. Nesse horizonte, hooks (2013) lembra
que nao basta “valorizar o ja sabido™: é preciso reconhecer a poténcia da
linguagem aprendida como ferramenta de transformagcao e resisténcia.
Ao discutir a aprendizagem do inglés por africanos escravizados, a au-
tora escreve:
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[...] foi um modo pelo qual os africanos escravi-
zados comegaram a recuperar seu poder pessoal
dentro de um contexto de dominagéo. De posse de
uma lingua comum, os negros puderam encontrar
um novo modo de construir a comunidade e um
meio de criar a solidariedade politica necessaria
para resistir (hooks, 2013, p. 226).

Por isso, alfabetizar com o corpo inteiro é compreender que a
lingua é atravessada por memorias e feridas, mas também por poténcias.
E ensinar a ler e escrever sem amputar as vozes, sem normalizar os sota-
ques, sem apagar os modos de dizer que nascem das margens. Quando
bell hooks (2013, p. 863) afirma que os povos marginalizados “criam a
fala rompida, imperfeita, desregrada do vernaculo” como tentativa de
cicatrizar a mente e o corpo, ela nos convida a pensar a linguagem como
cura e invencdo. Alfabetizar, portanto, é também escutar — escutar os
murmurios, as girias, as risadas e as pausas —, é fazer do ensino um
ato de escuta radical e de reconhecimento das linguagens plurais que
atravessam as infancias.

Desse modo, a apropriagdo de uma lingua “nova” pode ser
ressignificada como pratica de resisténcia e rearticulagdo coletiva. Para
a alfabetizacdo, isso implica ensinar a gramatica da lingua portuguesa
como ampliagdo de possibilidades expressivas, de acesso e de participa-
¢do social e ndo como mecanismo de domestica¢do das vozes. Em outras
palavras: garantir o acesso ao c6digo sem apagar os modos de dizer que
as criangas ja trazem.
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Foucault (1979) nos ajuda a deslocar o olhar: alfabetizar nao
¢ apenas ensinar a ler e escrever, mas também participar da produgao
de sujeitos e de discursos. Por isso, pensar o curriculo da alfabetiza¢ao
implica interrogar que discursos estamos refor¢ando e quais formas de
dizer estamos desautorizando. O autor supracitado lembra que o poder
¢ produtivo: onde ha poder, ha resisténcias, linhas de fuga que abrem
possibilidades de criar outros modos de ser, dizer e aprender na escola;
assim, a0 mesmo tempo em que regras e convengdes operam, susten-
ta-se uma postura critica diante das formas de subjetividade impostas.

A critica aqui se estende as politicas curriculares recentes: a
BNCC (Brasil, 2018), a0 mesmo tempo em que abre espago para cam-
pos de experiéncia e diversidade, tende a operacionalizar a linguagem
por competéncias fragmentadas; a PNA (2019), por sua vez, adere a um
enfoque biologizante e reducionista do desenvolvimento, convertendo
a alfabetizagdo em treino de habilidades (Franco e Martins, 2021). Em
contraposicao, defende-se um curriculo que compreende a leitura e a
escrita como sinteses de multiplas determinagdes — historicas, cultu-
rais, linguisticas e cognitivas — e organiza o ensino de modo a superar
dicotomias entre decodificagdo e compreensao (Dangi6, Martins, 2018).

Nessa direcdo, Vigotski (2021) auxilia a compreender que o
desenvolvimento das fun¢des superiores é mediado e escolarmente ace-
lerado por um ensino que se antecipa & maturagdo, operando na zona
de desenvolvimento iminente; e Luria (1986) evidencia que a media¢io
verbal reestrutura o controle atencional e a memoria de trabalho —
algo que nao se alcanga por listas de “habilidades” descontextualizadas.
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Assim, politicas que tomam a alfabetizagao como soma de competéncias
mensuraveis tendem a ignorar o papel organizador do ensino e da me-
diacéo docente sobre o psiquismo infantil.

Em uma perspectiva ético-estética, o desafio do professor al-
fabetizador ¢ abrir brechas no curriculo para que as mualtiplas lingua-
gens das criangas — seus gestos, desenhos, narrativas, sotaques e silén-
cios — possam emergir como modos legitimos de significar o mundo.
Alfabetizar, assim, torna-se um ato de resisténcia e inven¢ao, um espago
de produgédo de novos sentidos e subjetividades.

Pensar o curriculo da alfabetizagdo implica compreender que
ele ndo é apenas um conjunto de conteudos a serem transmitidos, mas
um campo de disputas simbdlicas em que se produzem saberes, identi-
dades e modos de ser professor. Elizabeth Macedo (2006) propoe que o
curriculo seja entendido como uma arena de produgédo cultural, rom-
pendo com a légica da separagao entre curriculo formal e vivido. Para a
autora, essa divisao, mesmo quando intenta valorizar o cotidiano escolar,
acaba por refor¢ar uma concepgdo hierarquica e linear de poder, pois
mantém a ideia de um conhecimento que “vem de cima’, a ser aplicado
na escola (Macedo, 2006, p. 100). Nessa perspectiva, alfabetizar é tam-
bém participar dessa arena, criando sentidos e deslocando hierarquias
que definem o que pode ou nao ser ensinado e dito.

Macedo (2006) alerta que, embora o movimento de valorizagido
do curriculo vivido tenha buscado romper com a rigidez da prescrigéo,
muitas vezes, ele apenas acrescenta novas dimensdes sem alterar a logica
central da hierarquia entre teoria e pratica. Segundo ela, “mudamos ape-
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nas de forma periférica o que entendemos por curriculo” (Macedo, 2006,
p. 102), o que mantém a distancia entre quem elabora e quem realiza o
ensino. Esse olhar é essencial quando se pensa na formacéo do professor
alfabetizador: ao invés de reproduzir modelos e métodos fixos, é preciso
reconhecer o curriculo como processo dindmico, em constante negocia-
¢do entre culturas, saberes e linguagens.

Ao propor uma redefini¢ao do curriculo como cultura, Macedo
(2006) inspira uma leitura pos-colonial do ensino. Para a autora, o cur-
riculo é um espago-tempo de fronteira, “em que sujeitos, eles mesmos
hibridos em seus pertencimentos culturais, interagem produzindo novos
hibridos que ndo podem ser entendidos como um simples somatdrio de
culturas” (Macedo, 2006, p. 106). Essa concepgiao convoca o professor
alfabetizador a ver na sala de aula um lugar de encontros interculturais,
onde a linguagem ¢é plural — feita de gestos, sons, imagens, corpos e pa-
lavras. Alfabetizar, assim, é também negociar sentidos, abrir-se ao outro
e reconhecer a diferenga como poténcia formativa.

Nesse sentido, quando pensamos no curriculo da alfabetiza-
Gao, é preciso compreender que a lingua nio é apenas um meio neutro de
comunicag¢ao, mas um dispositivo de poder que define quais vozes po-
dem ser ouvidas e quais sdo silenciadas. Assim como bell hooks (2013)
denuncia o carater colonizador do inglés padrao, no Brasil o portugués
também se instituiu como a lingua de dominagao, apagando outras for-
mas de dizer e de existir. Como aponta Macedo (2006), o curriculo é um
campo de disputas culturais em que determinados saberes e linguagens
sao legitimados enquanto outros sdo subalternizados. Alfabetizar, por-
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tanto, ¢ também um gesto politico: ensinar a lingua sem submeter as
criangas & sua forma normativa, mas abrindo espago para que outras
sonoridades, sotaques, gestos e oralidades ocupem o espago da escola.

A lingua, em contextos coloniais, sempre carregou a marca do
poder. Ela foi — e ainda é — usada como instrumento de dominagao, de
imposicdo cultural e de silenciamento. No entanto, as populagdes negras
e indigenas ndo permaneceram passivas diante dessa violéncia simbo-
lica. Mesmo sob opressao linguistica, reinventaram o verbo e o som,
criando frestas de expressdo e liberdade. Como nos lembra bell hooks
(2013, p. 858), “alingua do colonizador foi tomada, possuida, reivindica-
da como um espago de resisténcia, enquanto lugar onde nés fazemos de
ndés mesmos sujeitos”. Essa apropriagdo insurgente transforma a lingua
em territdrio de reexisténcia, em gesto de desobediéncia poética e politi-
ca. Ao alfabetizar, portanto, ndo se trata apenas de transmitir um sistema
normativo de signos, mas de reconhecer o poder criador da linguagem
como corpo e memoria coletiva.

Desse modo, entende-se que ensinar as convengdes da lingua,
sim; normatizar as infancias, nao. O compromisso é duplo: garantir aces-
so aos bens simbolicos da cultura escrita e, simultaneamente, reconhecer
e potencializar os repertérios linguisticos que as criangas ja trazem. E
relevante ressaltar, como propde hooks (2013), a importancia de acolher
a forma como o sujeito fala, reconhecendo que a linguagem é também
um lugar de identidade, resisténcia e pertencimento. Valorizar a fala
das pessoas, mesmo que nao esteja de acordo com a norma ortografica,

significa reconhecer sua cultura, visibilizar suas experiéncias e afirmar
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sua capacidade de aprender. Tal postura ndo apenas constitui um gesto
de escuta, mas também favorece o processo de ensino e aprendizagem,
pois cria um ambiente seguro, afetivo e significativo para a construgdo
do conhecimento.

Ao refletir sobre esse ponto, hooks (2013) também defende
que escola nao deve representar uma ruptura com a identidade linguisti-
ca e cultural dos sujeitos. Ela afirma: “na sala de aula, encorajo os alunos
a usar sua primeira lingua e depois traduzi-la, para ndo sentirem que a
educagdo superior vai necessariamente afasta-los da lingua e da cultura
que conhecem mais de perto” (hooks, 2013, p. 229). Embora a autora
se refira ao contexto da educag¢io superior, esse principio é igualmente
valido para as classes de alfabetiza¢do, nas quais a lingua materna e suas
variagOes devem ser valorizadas como ponto de partida para o ensino
da escrita. Ao acolher a forma como a crianga fala, sem desqualificar seu
sotaque ou léxico, a professora fortalece a autoestima linguistica e cria
condigdes para que a aprendizagem das convengdes da norma escrita
seja vista ndo como corregdo da fala, mas como ampliagdo de possibi-
lidades comunicativas, como potencialidade. Essa pratica rompe com a
légica de subordinagao linguistica que, historicamente, marginalizou (e
ainda marginaliza) falas, sotaques, formas de expressao e a propria exis-
téncia de grupos racializados e subalternizados. Compreende-se, desse
modo, uma alfabetizagido para além da técnica, reconhecendo-a como
pratica de resisténcia, emancipacio e participac¢do social.
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ALFABETIZAR E TAMBEM ESCUTAR O MUNDO: SENTIDOS
NA FORMACAO DA PROFESSORA ALFABETIZADORA

Ao compreender o poder de forma obliqua e contingente,
Macedo (2006) nos ajuda a pensar a formagao docente para além da
obediéncia a prescri¢des curriculares. A autora propde superar o mo-
delo verticalizado do poder, defendendo uma agéncia situada, sensivel e
dialdgica, em que professores e alunos se reconhecem como sujeitos que
produzem cultura e conhecimento. Essa visdo dialoga diretamente com
a ideia de alfabetizar com o corpo inteiro — um ato ético e estético de
escuta, invencdo e resisténcia, em que o curriculo se torna territdrio de
criagdo e ndo apenas de reproducao.

Em termos tedricos, isso significa deslocar o curriculo da fi-
gura de “programa” para a de “dispositivo” (no sentido foucaultiano),
operando como campo de enunciagdo em que praticas de linguagem ins-
tauram e distribuem posicoes de sujeito. Em suas palavras, o dispositivo
¢ “um conjunto decididamente heterogéneo, que comporta discursos,
instituicoes, organiza¢des arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢oes filoséficas,
morais, filantropicas; em suma, o dito e o ndo dito” (Foucault, 2001,
p. 244).

Tal chave permite compreender que a formagédo do alfabetiza-
dor ndo é mero acimulo de técnicas, mas um trabalho sobre a prépria
“economia dos enunciados” que ddo forma ao escolar. Ou seja, a forma-
¢do envolve compreender os proprios discursos que o formam: as ideias,
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valores e saberes que definem o que é “ensinar bem”, o que é “erro’, o que

7

é “letramento” etc.

O curriculo, nesse contexto, deve ser visto ndo como um sim-
ples programa de contetidos, mas como um dispositivo de poder-saber
que produz sujeitos e regula o que pode ser dito, ensinado e aprendido.
Assim, formar o alfabetizador é também formar consciéncia critica so-
bre os discursos que o constituem, compreendendo como a escola e o
curriculo produzem determinadas formas de ser e saber.

Pensar a formagdo da professora alfabetizadora como expe-
riéncia de escuta do mundo ¢ deslocar o olhar da docéncia enquanto
funcao para compreendé-la como devir, como movimento de criagdo e
abertura ao outro. Sandra Mara Corazza (2009) nos propde a figura do
docente da diferenga, aquele que “atravessa os limiares do sujeito, das
formas e das fungoes” (p. 92). Ele ndo ensina a partir de um centro fixo,
mas se move em variagdo continua, compondo-se com as forgas, sons
e gestos que atravessam a vida. Alfabetizar, nessa perspectiva, é menos
uma técnica e mais uma artistagem docente — um modo de criar mundos
e sentidos com as criangas, onde o ensinar e o aprender se confundem
como praticas de existéncia e invengao.

A aproximagdo com Deleuze e Guattari radicaliza esse ponto:
o “devir” néo é evolugdo identitaria, mas produgéo de diferenca, linha de
fuga que desfaz identidades duras. “O devir nao ¢ imitar, nem identifi-
car-se; ele ndo é regredir nem progredir segundo uma série. [...] O devir
é sempre de ordem da alianca, é fazer rizoma, ndo filiacio” (Deleuze;
Guattari, 1997, p. 18-19). Para a alfabetiza¢io, isso implica conceber a

lingua ndo como cddigo a ser depositado, mas como “mdquina de ex-
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pressdo” que engendra novos possiveis quando encontra corpos, ritmos,
materiais e tempos escolares.

Corazza (2009) afirma que o docente da diferenca “estuda,
aprende, ensina, comp0de, canta, 1é, escreve, pesquisa, apenas com o obje-
tivo de desencadear devires” (p. 92). Essa compreenséo desloca a docéncia
da representacédo e da identidade para o campo da criagdo. Assim, alfabe-
tizar é também fazer devires-linguagens, provocar vibragoes de sentido,
permitir que a lingua se torne corpo, ritmo e afeto. A professora alfabeti-
zadora, nesse horizonte, ndo apenas ensina a interpretar o mundo, mas a
refletir sobre gestos, sonoridades, siléncios, paisagens, reconhecendo neles
formas legitimas de produgao de sentido. Escutar o mundo ¢é escutar as
diferencas, as multiplas maneiras pelas quais o real se pronuncia.

Ao propor o docente como ser “em devir’, Corazza (2009)
rompe com a imagem do professor pronto, acabado, e afirma que “ndo
ha substancias, mas processos de individuagdo; ndo hd sujeitos, mas pro-
cessos de subjetivagdao” (p. 93). A formagao, portanto, nao se reduz a um
conjunto de competéncias, mas se faz como processo de individuagdo
permanente — movimento em que o docente se cria e se recria com o
mundo. Na alfabetizagdo, esse processo se intensifica: a cada gesto de
escrita e leitura, o professor se individua com as criangas, com suas vozes
e expressoes, com 0s tragos que surgem no papel e os sons que se espa-
lham pelo corpo.

Escutar o mundo ¢, entdo, também escutar-se, perceber-se
em metamorfose continua. A categoria de experiéncia vivida (Vigotski,
2007) aprofunda esse ponto: ndo é o “evento” didatico em si que forma,
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mas o modo singular como ¢ vivido e integrado a trama afetivo-cogni-
tiva do professor e da crianga. Logo, formar alfabetizadores exige criar
condigdes para experiéncias formativas que integrem afeto, conceito e
a¢ao, e ndo apenas exposi¢do a métodos.

Essa compreensdo implica reconhecer que o saber docente néo
se acumula de forma linear ou mecanica, mas se constréi na interacao
com situagdes concretas, na mediagdo de experiéncias que mobilizam
pensamento, emogao e acdo. Conforme Vigotski (2007), o desenvolvi-
mento ocorre na intersec¢ao entre o sujeito e o contexto cultural, e cada
experiéncia vivida carrega potencial de transformagéo. Para a professora
alfabetizadora, isso significa que cada gesto, cada leitura compartilhada,
cada escuta de uma crianga ou grupo, constitui-se como oportunidade
de aprender e reinventar praticas, ajustando o curriculo as singularida-
des que atravessam o cotidiano escolar.

Nesse horizonte, a formagdo docente deve valorizar o enga-
jamento ativo do professor com a experiéncia, promovendo reflexdes
sobre como suas proprias vivéncias e afetos influenciam o ensino e a
aprendizagem. Vigotski (2007) refor¢a que o modo como se processa a
experiéncia determina a apropriagdo do conhecimento e a capacidade
de produzir sentido. Assim, a alfabetizagdo deixa de ser um conjunto de
técnicas e habilidades isoladas e passa a ser uma pratica de criagdo com-
partilhada, em que corpo, emocdo, linguagem e cultura se entrelagam.
Formar alfabetizadores, portanto, é possibilitar que aprendam a perce-
ber e agir no mundo com sensibilidade, intencionalidade e abertura as
multiplas vozes das infancias.
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Essa abertura e sensibilidade a experiéncia encontram eco na
proposta de Corazza (2009), para quem o docente da diferenca vive “em
metaestabilidade”, isto é, em um estado de tensao criadora que o faz estar
sempre em vias de tornar-se outro (p. 94). Ao se engajar com a experién-
cia vivida e refletida, a professora alfabetizadora néo apenas processa co-
nhecimento, mas se coloca em devir — devir-crianga, devir-linguagem,
devir-outro — permitindo que o ensino da lingua se realize na abertura
ao diverso. Alfabetizar com o corpo inteiro, assim, torna-se um gesto
de escuta radical, uma pedagogia que acolhe o imprevisto, o errante e o
poético como parte constitutiva do processo educativo.

Corazza (2009) nos convida a pensar a docéncia como artis-
tagem, uma pratica que mistura ética, estética e politica. Criar uma “ar-
tistagem docente” significa, segundo a autora, inventar modos de ser e
ensinar que afirmem a vida e a diferenca. Esse convite ecoa no campo da
alfabetizagdo, onde o professor pode transformar o cotidiano escolar em
espago de experimentagdo e criagdo. Escutar o mundo, nesse contexto, é
abrir-se ao fora, ao imprevisivel, ao outro — e fazer da linguagem uma
morada compartilhada. A professora alfabetizadora, artista da escuta, é
aquele que, ao invés de impor uma forma, cria condi¢des para que as
multiplas vozes encontrem expressdo. No entanto, a escuta precisa vir
acompanhada de disputa pelos critérios de legitimidade: quais géneros,
quais usos da escrita e em que cenas de enuncia¢ao sdo reconhecidos
como valiosos no interior da escola?

Escutar sensivelmente as infincias é reconhecer que cada
crianca traz consigo uma gramdtica propria, composta de gestos, si-
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léncios, sotaques, brincadeiras, memorias e afetos que nio cabem em
curriculos engessados. E, como propée Corazza (2009), mover-se na do-
céncia como quem compde, canta e pesquisa “apenas com o objetivo de
desencadear devires” (p. 92), permitindo que a formagao docente se abra
a alteridade. Quando a professora alfabetizadora dialoga com as culturas
locais — com os saberes das comunidades, com as narrativas orais, com
os modos de viver e dizer do territério —, ele transforma a alfabetizacio
em prética de pertencimento e reexisténcia.

Assim, a escola deixa de ser um espago de homogeneizagao e
passa a ser lugar de enunciagdo, em que a palavra se encarna no corpo e
na cultura, e onde aprender a ler e escrever é também aprender a escutar
o mundo. Nessa perspectiva, escutar ndo é coletar exotismos, mas reco-
nhecer assimetrias histéricas de poder e reinscrever a lingua padrao nao
como norma identitaria, e sim como repertdrio publico a ser apropriado
sem apagar vozes subalternizadas.

A formacgao da professora alfabetizadora, portanto, implica
um compromisso ético e politico com a producdo de outros modos de
existéncia e de linguagem. Formar-se é colocar-se em processo, é reco-
nhecer que o ensino da leitura e da escrita atravessa relagcdes de poder,
classe, raga, género e territorio. A alfabetizagdo, nesse sentido, ndo é
neutra: ela carrega marcas histéricas e culturais que tanto podem repro-
duzir desigualdades quanto criar frestas de emancipagdo. A professora
alfabetizadora torna-se, entdo, uma mediadora de mundos, alguém que
traduz, inventa e partilha sentidos, desafiando a colonialidade presente
nos modos hegemonicos de ensinar e de aprender (hooks, 2013).

335



Essa perspectiva amplia o foco da formagdo inicial e conti-
nuada do dominio técnico para a dimensao sensivel e politica do ato de
ensinar. A alfabetizadora é chamada a construir uma escuta critica de si,
das criangas e do contexto, compreendendo que a linguagem é também
territério de disputa simbdlica. Quando o processo formativo inclui o
corpo, a memoria e a experiéncia como fontes legitimas de conhecimen-
to, ele permite a docente reconhecer-se como sujeito histérico, capaz de
tensionar os discursos que a constituem. Assim, a formaqéo se torna um
espaco de reexisténcia, onde a professora se reinventa a0 mesmo tempo
em que recria a escola como lugar de invengdo coletiva (Alves, 2001;
Larossa, 2002).

Sem abandonar a dimensdo técnica, a formacdo se adensa
quando aprende a organizar o objeto de ensino — o sistema de escrita
alfabética (SEA) — em sequéncias que tomam a palavra como unidade e
alternam: ora explicitando relagdes fonema-grafema, padrdes silabicos e
convengdes ortograficas, ora aprofundando o sentido seméntico-textual
e o proposito comunicativo. Em Dangi6 e Martins (2018), o estudo do
“codigo” é condigdo do sentido: ele acontece em situagdo de uso, quan-
do a turma escreve para alguém e por algum motivo (bilhetes, convites,
cartazes). Formar-se, aqui, é ganhar oficio para planejar essa alternincia
e mediar operagdes de comparar, analisar, generalizar e revisar — pas-
sagem da sincrese a sintese instituindo o SEA como bem cultural e ndo
como colagem de atividades (Dangid, Martins, 2018).

Nesse sentido, a formagdo docente deve articular teoria e prati-
ca de forma indissociavel, em que valoriza a experiéncia cotidiana como

336



terreno de saber e reflexdo. Alves (2001) enfatiza que o trabalho docente
ndo é apenas execu¢ao de técnicas, mas criagao de sentidos a partir das
interagdes com criangas, colegas e comunidade. Cada situagao de ensino
oferece possibilidades de experimenta¢ao, permitindo que a professora
alfabetizadora reconheca a propria acio como mediadora de cultura e de
significados. Essa abordagem transforma a préatica docente em espago de
producio de conhecimento, em que o cotidiano escolar se converte em
laboratério de criacdo e de reinvencao.

Ao reconhecer a experiéncia como elemento constitutivo do
saber docente, a formacdo passa a considerar as histdrias, memorias e
afetos das professoras como instrumentos de reflexdo e agdo pedagdgica.
Alves (2001) ressalta que tais vivéncias permitem a docente problemati-
zar normas e praticas institucionalizadas, questionar prescri¢des curri-
culares e abrir espago para solugdes criativas e contextuais. Dessa forma,
a professora alfabetizadora aprende a integrar o seu préprio percurso
com os repertdrios das criangas, valorizando diferencas linguisticas, cul-
turais e afetivas, em um processo continuo de co-produgio de sentido.

Formar alfabetizadores é, portanto, promover uma educagio
que se constréi no encontro com o outro, ao passo que reconhece e legi-
tima multiplas formas de expressdao e conhecimento. Alves (2001) refor-
¢a que a valorizagdo da experiéncia e da pratica reflexiva permite que a
docente se constitua como sujeito histdrico e critico, capaz de tensionar
e transformar os discursos que atravessam a escola.

De modo similar, o estudo de Silva e Souza (2022) destaca que
a formacao em servico, vivida no cotidiano da escola, revela que os pro-
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fessores constroem sentidos e modos de agir a partir de suas vivéncias,
afetos, e das demandas reais da sala de aula — ndo unicamente a partir
de cursos pontuais ou imposicdes externas. Isso reforca a ideia de que
formar professores alfabetizadores é também promover experiéncias
formativas que entrelacam teoria, pratica, emo¢io e contexto, em conso-
nancia com a sua afirmagdo de que corpo, emogao, linguagem e cultura
se entrelacam no processo de alfabetizacio.

Nos intersticios dessa formacdo, emergem praticas que fazem
vibrar a lingua: cantar, desenhar, escrever, dancar e narrar passam a ser
modos de aprender e ensinar. A alfabetizadora-artista tece, com as crian-
¢as, uma pedagogia da sensibilidade, em que a escrita ndo se separa da
voz, do gesto e do corpo. A palavra, antes vista como instrumento de
dominio, torna-se matéria de criagdo e de afeto, expressdo de mundos
possiveis. Ao reconhecer o erro como poténcia e o improviso como sa-
ber, o processo formativo abre espago para uma docéncia que acolhe a
incerteza e o inacabamento como partes constitutivas da aprendizagem.

A formagao de professores para a educagdo béasica deve romper
com a logica da mera transmissao de contetidos e adotar uma abordagem
que reconhega a complexidade humana e cultural da docéncia. Estudos
recentes (Prigol; Kampmann; Ortiz, 2024) indicam que a formagao
continuada precisa mobilizar os saberes vividos pelos docentes — suas
histdrias, contextos, afetos e praticas — em didlogo com novas teorias e
possibilidades, para que o professor se torne agente de mudanga e nao
apenas executor de prescri¢oes. Nesse sentido, promover espagos de for-
magdo que fomentem a reflexdo critica sobre curriculo, poder, lingua-
gem e cultura amplia a profissdo docente como campo de investigagdo
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e transformacéo social, permitindo que o educador da educacio basica
se constitua como autor de sua pratica e criador de novos sentidos no
cotidiano da sala de aula.

Em sintese, defende-se que a alfabetizagdo escolar é um gesto
de mediacéo cultural que articula trés planos: o plano dos contetidos lin-
guisticos (fonética, fonologia, morfologia, sintaxe, organizagao textual)
como sintese de determinagdes historicas e cognitivas; o plano enuncia-
tivo, no qual autoria e enderecamento constituem a escrita como agdo
publica entre vozes; e o plano politico-simboélico, em que os regimes de
reconhecimento distribuem valor as formas de dizer. E na interseccio
desses planos — e nao na soma de “habilidades” — que escuta e sistema-
tizacdo deixam de ser polos opostos para se tornarem principio didatico
unico. Formar alfabetizadoras, assim, é formar intelectuais da linguagem
escolar capazes de disputar os critérios de legitimidade, instituir cenas de
autoria e garantir a apropriagao conceitual do sistema de escrita alfabéti-
ca sem amputar vozes (Dangi6, Martins, 2018).

Por fim, pensar a formacao da professora alfabetizadora, a luz
das discussoes aqui desenvolvidas, é reconhecer que alfabetizar nao se
reduz a aplicar métodos ou seguir prescri¢des curriculares, mas exige
sensibilidade para escutar o mundo e reinventar-se com ele. Formar-se
alfabetizadora é entrar em contato com a propria experiéncia, como nos
lembra Larrosa (2002), compreendendo que é no encontro entre o vivido
e o pensado que o saber ganha corpo. Nesse processo, o cotidiano, com
suas multiplas linguagens e ritmos, torna-se espago de formagio e de
criagdo docente (Alves, 2001).
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CONSIDERACOES FINAIS

Conclui-se que a formagdo da professora alfabetizadora preci-
sa ser compreendida como processo de individua¢ao continua, em que o
aprender e o ensinar se entrelagam em movimentos de devir. Alfabetizar
¢ também deixar-se afetar pelas linguagens das criangas, permitindo que
o aprendizado emerja da rela¢ao entre afeto, conceito e agdo, como nos
aponta Vigotski (2007), e ndo de um modelo instrucional previamente
determinado. Nessa chave, a docéncia se torna lugar de escuta sensivel,
de abertura ao novo e as diferencas, bem como de compromisso com a
produgao de sentidos compartilhados.

A formagao da professora alfabetizadora é também uma for-
macao da escuta e do olhar, um exercicio de presenca e de atengdo ao que
pulsa nas margens. Alfabetizar com o corpo inteiro é fazer do cotidiano
escolar um laboratério de vida, onde cada encontro se torna oportuni-
dade de invengdo. E compreender que ensinar a ler e escrever ¢, a0 mes-
mo tempo, um gesto de tradugdo e de criagdo — tradugdo das vozes do
territdrio e criagao de novas possibilidades de dizer o mundo. Formar-
se alfabetizadora é, portanto, habitar a docéncia como devir: tornar-se
outra a cada crianga, a cada palavra, a cada siléncio que atravessa o ato
de ensinar.

Por fim, defender uma formagao que una estética, ética e poli-
tica é afirmar que a alfabetizagdo ndo se realiza apenas na decodificagdo
da escrita, mas na tessitura de mundos possiveis. Ao resistir a logica tec-
nicista da BNCC e da PNA, reivindica-se uma alfabetizag¢do viva, situada

340



e plural — capaz de garantir o acesso aos bens culturais sem silenciar os
repertdrios linguisticos das infancias. A professora alfabetizadora, nesse
horizonte, ¢ sujeito de criagao e reexisténcia, que ensina e aprende com
0 corpo, com a palavra e com o mundo, produzindo, a cada gesto, novos
modos de dizer, sentir e viver a educagio.
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