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RESUMO

A pesquisa de doutorado em Educagao foi desenvolvida no ambito da linha Trabalho, Sociedade e
Educagao do Programa de Pos-Graduagdao em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia.
Problematizou as similitudes e diferencas nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de
formagao docente vinculadas a reproducdo da logica capitalista. O objetivo geral do estudo foi
analisar e compreender as implicagdes na formagdo docente decorridas da promulgacdo das
normativas responsaveis pela instituicao das quatro DCN de formagao docente no Brasil. O estudo
defendeu a tese de que o retorno das DCN/2015 como politica publica de formagdo docente é
fundamental por constituir um marco normativo contra-hegemoénico, capaz de reafirmar
um projeto critico e emancipatorio de formacao. Tal diretriz fortalece a indissociabilidade entre
teoria e pratica, avalorizacdo do trabalho docente, o reconhecimento do estdgio curricular
supervisionado como eixo formativo e a articulagdo organica entre formagao inicial e continuada,
compreendida como espago de sintese formativa e de intervencdo na realidade educacional. Em
contraposi¢do, as DCN/2002, 2019 e 2024 expressam um recuo politico e pedagodgico, ao
fragmentarem esses principios e subordinarem a formacdo docente alogica do mercado,
a padronizagdo curricular e ao enfoque instrumental das competéncias. Nesse sentido, as
DCN/2015 materializam um projeto de formagdo comprometido com a autonomia docente, a
defesa da escola publica e a promocao da justica social, em oposi¢do as tendéncias de
mercantilizagdo e tecnificagdo da docéncia. O percurso metodologico fundamentou-se em estudo
bibliografico, pesquisa documental e técnica de Anélise do Discurso Critica (ADC) proposta por
Fairclough (2016) e analisou quatro categorias: relagdo teoria e pratica, valorizagao profissional,
estagio curricular supervisionado e formacao continuada, as quais orientaram a analise dos textos
normativos das DCN de formagdo docente. A pesquisa evidenciou que a formagdo docente no
Brasil ¢ atravessada por disputas hegemodnicas que se materializam nos textos normativos das
quatro diretrizes. A partir da ADC, demonstrou-se que as quatro categorias analisadas nao operam
como conceitos neutros, mas como nucleos discursivos que expressam projetos societarios
distintos e formas de regulacdo do trabalho docente. Os resultados indicam que, apesar de
mudangas politicas e histdricas, persistem continuidades estruturais vinculadas a racionalidade
neoliberal, a centralidade das competéncias, a padronizagdo curricular e a autonomia profissional.

Em contraposicao, as DCN/2015 configuram-se como um marco contra-hegemonico ao afirmar a



docéncia como praxis social, intelectual e historicamente situada, articular teoria e pratica,
valorizar o trabalho docente, reconhecer o estagio curricular supervisionado como eixo formativo
e compreender a formagao continuada como dimensao indissociavel da formacao inicial. Conclui-
se que a defesa do retorno das DCN/2015 representa a afirmacao de um projeto emancipatorio de
formagao docente, comprometido com a escola publica, a justi¢a social e a autonomia profissional,
em oposicao as tendéncias de mercantilizagdo, tecnificagdo e controle do trabalho docente que

caracterizam as demais normativas.

Palavras-chave: politicas publicas educacionais; trabalho docente; educacio basica; licenciaturas;

ensino superior.



ABSTRACT

The doctoral research in Education was developed within the Work, Society and Education
research line of the Graduate Program in Education at the Federal University of Uberlandia. It
examined the similarities and differences among the National Curriculum Guidelines (DCNs) for
teacher education, as linked to the reproduction of capitalist logic. The general objective of the
study was to analyze and understand the implications for teacher education resulting from the
enactment of the regulations responsible for instituting the four sets of DCNs for teacher education
in Brazil. The study defended the thesis that the reinstatement of the DCN/2015 as a public policy
for teacher education is fundamental, as it constitutes a counter-hegemonic normative framework
capable of reaffirming a critical and emancipatory project of teacher education. This guideline
strengthens the indissociability between theory and practice, the valorization of teaching work, the
recognition of supervised curricular internships as a formative axis, and the organic articulation
between initial and continuing education, understood as a space of formative synthesis and
intervention in educational reality. In contrast, the DCNs of 2002, 2019, and 2024 express a
political and pedagogical retreat, as they fragment these principles and subordinate teacher
education to market logic, curricular standardization, and an instrumental approach to
competencies. In this sense, the DCN/2015 materializes a teacher education project committed to
professional autonomy, the defense of public schooling, and the promotion of social justice, in
opposition to tendencies toward the commodification and technification of teaching. The
methodological path was grounded in bibliographic research, documentary analysis, and the
technique of Critical Discourse Analysis (CDA) proposed by Fairclough (2016). Four analytical
categories guided the study: the relationship between theory and practice, professional valorization,
supervised curricular internship, and continuing education, which oriented the analysis of the
normative texts of the teacher education DCNs. The research demonstrated that teacher education
in Brazil is permeated by hegemonic disputes that materialize in the normative texts of the four
guidelines. From the perspective of CDA, it was shown that the four analyzed categories do not
operate as neutral concepts, but rather as discursive nuclei that express distinct societal projects
and forms of regulation of teaching work. The results indicate that, despite political and historical
changes, structural continuities persist, linked to neoliberal rationality, the centrality of

competencies, curricular standardization, and the control of professional autonomy.



In contrast, the DCN/2015 constitutes a counter-hegemonic landmark by affirming teaching as a
social, intellectual, and historically situated praxis; articulating theory and practice; valuing
teaching work; recognizing supervised curricular internships as a formative axis; and
understanding continuing education as an inseparable dimension of initial teacher education. It is
concluded that defending the reinstatement of the DCN/2015 represents the affirmation of an
emancipatory project of teacher education, committed to public schooling, social justice, and
professional autonomy, in opposition to the tendencies toward commodification, technification,

and control of teaching work that characterize the other normative frameworks.

Keywords: educational public policies; teaching work; basic education; teacher education

programs; higher education.
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1 INTRODUCAO

1.1 Memorial e desafios da pesquisa

Inicio essa pesquisa relatando um breve contexto histérico de minha trajetoria académico-
profissional para chegar até o curso de doutorado em Educacdo da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU).

Considero este um importante instrumento para situar o leitor no cendrio no qual estou
inserida no estudo da tematica de formagao docente. De acordo com Bernardes (2021), o memorial
permite ao/a pesquisador/a a retomada de memorias, lembrancas de situagdes, pessoas €
acontecimentos que marcaram a trajetdria pessoal e profissional do individuo, sendo uma
ferramenta importante na construcao de sua identidade.

Nasci em uma cidade com aproximadamente 19.000 habitantes, no interior de Minas
Gerais, denominada Luz, local onde fui criada por meus pais, juntamente com minhas duas irmas
mais novas. Estudei em escola publica estadual durante toda a minha formag¢ao na educagao bésica
e fui a primeira aluna da cidade a ser aprovada no processo seletivo seriado da UFU — fato
registrado na escola em que eu estudava como um marco historico para a Gnica escola de ensino
médio do municipio, da qual muitos alunos se deslocavam para Uberlandia anualmente para prestar
esse processo seletivo.

Meus pais sempre apoiaram e incentivaram suas trés filhas nos estudos, porém por questoes
financeiras, diziam que s6 poderiamos mudar de cidade para estudarmos se conseguissemos passar
no vestibular em uma universidade federal. Assim, aos dezessete anos, me vi na estrada a caminho
de Uberlandia para trilhar meus sonhos com a vaga garantida nessa renomada universidade.

Iniciei o curso de Educacao Fisica no ano de 2001. Foram anos de muitos aprendizados,
muitas descobertas e um grande encantamento pela educagdo. J4 na graduacao, participava de

grupos de pesquisa e de eventos cientificos, além de monitorias e iniciagdo cientifica.
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Ao concluir minha graduacdo, aos vinte e anos, optei por mudar-me para Patos de Minas,
cidade onde residia um casal de tios muito queridos que me acolheram generosamente em sua casa
e ofereceram apoio fundamental para que eu pudesse iniciar minha trajetoria profissional. Nesse
periodo, atuei inicialmente em uma escola de natagdo infantil, ao mesmo tempo em que buscava,
de forma continua, o aprimoramento académico e profissional com vistas ao ingresso na carreira
de docéncia do ensino superior.

Aos vinte e dois anos, iniciei uma pos-graduacao lato sensu em Uberlandia, deslocando-me
semanalmente, durante um ano, para cursar a especializacdo em Psicomotricidade. Em 2006, aos
vinte e trés anos, ainda antes da conclusdo dessa formagao, obtive a oportunidade de ingressar na
docéncia no ensino superior € assumi uma vaga como professora na em uma faculdade privada em
Patos de Minas.

Iniciei como docente do curso de Educagdo Fisica e dois anos depois, em 2008, fui
convidada a assumir o cargo de coordenadora pedagdgica do curso de licenciatura em Educacao
Fisica. A partir dessa experiéncia de gestdo académica, passei a vivenciar os desafios impostos
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais de formac¢do docente (DCN) do ano de 2002, que ja se
faziam presentes naquele contexto institucional.

Quando assumi a coordenagdo pedagogica, encontrava-se em vigor as Diretrizes
Curriculares Nacionais de formagio docente de 2002 (DCN/2002)!, implementada através da
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002. Esse periodo foi marcado por diversos
desafios, sobretudo por se tratar de uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) privada, em fase
inicial de consolida¢ao no mercado educacional, ainda com reduzido reconhecimento institucional
e, consequentemente, com turmas de baixa demanda discente. Apesar dessas adversidades, avalio
que foi possivel desenvolver um trabalho consistente, uma vez que permaneci no cargo até o ano
de 2010, quando me afastei para ingressar no curso de mestrado em Educacdo na UFU.

Embora atuasse simultaneamente como docente e coordenadora pedagogica nessa IES,
também exercia a docéncia na educagdo basica, o que me possibilitou transitar entre as duas
realidades distintas e complementares: a formacao inicial no ensino superior e a educacgao basica,
vivenciando o “chdo da sala de aula”. Essa experiéncia mostrou-se particularmente significativa,

pois permitiu que eu aperfeigoasse, dentro das possibilidades institucionais existentes, aspectos do

! Na presente tese, DCN/2002 ser4 a sigla utilizada para identificar as Diretrizes Curriculares Nacionais de formagao
docente instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002.
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curriculo da formagdo dos estudantes. Ademais, a atuagdo na educagdo basica despertou meu
interesse pelo tema do mestrado, direcionado ao estudo da reestruturacdo da educacao basica e dos
impactos do trabalho docente na rede estadual de Patos de Minas — MG, a partir dos anos de 1990.

Nesta pesquisa, foi possivel evidenciar a intensificagdo do trabalho docente enraizada em
um viés de profissionalismo que atende a 16gica do capital de profissionaliza¢dao do professor. Tal
fundamento contribui para a difusdo de uma autorresponsabilizag¢do individual e moral docente,
alinhada aos modelos neoliberais de gestdo educacional. O estudo demonstrou uma ampliagdo da
necessidade de carga de trabalho docente para manuten¢do de um salario digno, além da gestao de
conduta desses profissionais através da supervisdo direta in loco, bem como um processo de
recentralizacdo de poder do Estado por meio da analise de resultados ocorridos pelo Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) (Maciel, 2012).

No ano de 2012, apdés a conclusdao do mestrado, retornei a faculdade privada, sendo
recontratada para exercer as fungdes de coordenadora pedagogica e docente, cargos que ocupei até
2022. Ao longo desse periodo, um aspecto recorrente que chamou a minha atencdo foi que as
DCN/2002 configuravam-se como vagas e superficiais e ndo favoreciam o necessario
aprofundamento dos contetidos a serem desenvolvidos pelos/as docentes na formacao inicial.

Durante esses dez anos de atuagdo, pude acompanhar a implementacdo de outras duas
versdes das diretrizes curriculares de formacao docente, sendo elas as Diretrizes Curriculares
Nacionais de formacdo docente de 2015 (DCN/2015)? e as Diretrizes Curriculares Nacionais de
formagio docente de 2019 (DCN/2019)*. Nas DCN/2015, o principal desafio esteve relacionado a
ampliacdo da carga horaria dos cursos, que, anteriormente fixada em 2.800 horas pelas DCN/2002,
passou a estabelecer o minimo de 3.200 horas para a formagdo docente. Do ponto de vista
curricular, a ampliagdo da carga horaria poderia viabilizar a insercdo de disciplinas até entdo
excluidas da matriz curricular em razdo das limitagdes impostas pelo tempo de integralizagdo do
curso. Contudo, em sentido contrario, para a IES, essa ampliacdo representou um entrave adicional
ao ingresso de novos/as estudantes, uma vez que o curso passou de seis para oito semestres de

integralizacdo.

2 Na presente tese, DCN/2015 ser4 a sigla utilizada para identificar as Diretrizes Curriculares Nacionais de formagio
docente instituidas pela Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 01 de julho de 2015.

3 Na presente tese, DCN/2019 sera a sigla utilizada para identificar as Diretrizes Curriculares Nacionais de formagio
docente instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019.
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Embora as DCN/2015 tenham sido compreendidas como um “momento de transi¢do para
as politicas de formagdo dos profissionais do magistério da educagdo basica” (Honorio et al., 2017,
p. 1737), sua efetivacdo institucional exigiu reorganizacdes significativas. Ainda que a ampliagao
do tempo de integralizagdo tenha representado, para a IES, um obstaculo ao ingresso de novos
estudantes, a nova diretriz configurou-se, em termos formativos, como um verdadeiro “refrigério”,
na medida em que destinou a ampliagdo da carga horaria a formacdo em educagdo, dimensao
praticamente inexistente na diretriz anterior. Nesse sentido, Gatti et al. (2019) afirmam que essa

extensao

[...] permite que os cursos possam oferecer condigdes adequadas de maturagdo de
aprendizagens necessarias ao exercicio profissional da docéncia, propiciando o
adensamento teorico e a familiarizacdo com metodologias de ensino, com seus
fundamentos e aspectos filosoficos, psicologicos, sociologicos e culturais, o que
ndo ¢é possivel em curto tempo, onde apenas generalidades podem ser tratadas
(Gatti et al., 2019, p. 71).

Outro aspecto central previsto pelas DCN/2015 referia-se a relagdo aprofundada entre teoria
e pratica que, na instituigdo em que atuava, se materializava por meio da organizagdo das
disciplinas e de suas respectivas ementas.

Com a aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ocorreu, em 2019, a
promulgacdo da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo Inicial de Professores e, em seus anexos, a Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores. Essa normativa, denominada BNC-Formagao, apresentou-se em
clara contradicao com os pressupostos das DCN/2015, ao estabelecer que o curriculo da formacao
docente deveria ser organizado e articulado a partir das competéncias definidas pela BNCC.

A principal dificuldade que enfrentei, enquanto coordenadora do curso de licenciatura em
Educagao Fisica, bem como membro do Nucleo Docente Estruturante e do Colegiado de Curso,
consistiu justamente “engessar” as disciplinas previstas pela BNC-Formacao na matriz curricular,
ao mesmo tempo em que se fazia necesséria a adequada distribuicao das disciplinas especificas do
curso de licenciatura em Educacgdo Fisica, conforme estabelecido pela Resolucdo CNE/CES n° 6,
de 18 de dezembro de 2018, que instituia as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de
graduacao em educagdo fisica e dava outras providéncias.

Em sintese, o percurso formativo e profissional aqui delineado ndo se configura apenas

como um relato autobiografico, mas como um movimento analitico que fundamenta a construgao
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desta tese de doutorado. As experiéncias vivenciadas na docéncia, na coordenacgao pedagogica, na
educacdo bésica e no ensino superior, bem como o acompanhamento direto dos processos de
implementagao das DCN de formacao docente, permitiram a constitui¢ado de um olhar critico e
comprometido com a compreensao das politicas de formagao docente.

A luz do materialismo historico-dialético, tais vivéncias possibilitaram entender o trabalho
docente como pratica social inserida nas contradi¢des do modo de producdo capitalista, marcada
por processos de intensificagdo, controle e responsabilizacao individual, mas também como espago
de resisténcia e produgao de sentidos contra-hegemonicos.

Esse memorial evidencia como a trajetéria pessoal e profissional se entrelaga as
transformagdes normativas e discursivas que atravessam a formagdo de professores no Brasil e
reafirma sua relevancia ao situar a pesquisa como expressao de compromisso académico com a
defesa de uma formagao docente critica, referenciada e comprometida com a valorizagao do

trabalho docente e com a transformagao da educagao publica.

1.2 Percursos da pesquisa

O estudo configura-se em uma pesquisa de doutorado académico em Educacao, vinculado
ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Uberlandia, financiado
pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Nivel Superior (CAPES) e apresenta como tematica as
similitudes e diferencas nas Diretrizes Curriculares Nacionais de formag¢ao docente.

Enquanto coordenadora pedagogica de curso da area da educagdo em uma IES privada,
pude vivenciar de forma direta e aprofundada os impactos decorrentes da implementacdo das
DCN/2015 e DCN/2019. A partir dessa experiéncia concreta de gestdo académica e organizagao
curricular, surgiu o interesse em aprofundar os estudos e pesquisas sobre as politicas publicas
voltadas a formacao docente, especialmente no que diz respeito aos vieses, tensdes e contradi¢oes
presentes em suas legislagdes.

As politicas publicas educacionais tém passado por profundas modifica¢des impulsionadas
por debates que problematizam a melhoria da educagdo basica no Brasil (Bazzo; Scheibe, 2019).

Com enfoque na relagdo entre formacgao inicial docente e qualidade na educagdo, observa-se um
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movimento de reformula¢do nos instrumentos normativos que orientam as politicas educacionais
no pais.

Oliveira (2019) afirma que as politicas possuem trajetérias que nao devem ser
compreendidas de modo linear ¢ ordenado. Nesse sentido, torna-se fundamental considerar os
avancos e retrocessos em cada legislacdo, bem como as concepcdes dos diferentes governos e os
interesses dos atores sociais e institucionais que influenciam e moldam a construcao de seus textos
normativos.

Para atender as novas demandas do capital, que serdo discutidas na se¢do dois da presente
tese e nas quais a educacdo assume papel estratégico no processo de adequacdo as diretrizes
neoliberais, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n°® 9.394, de
20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996). Oito anos depois, a LDB n° 9.394/1996 passou a contar
com um importante refor¢o nesse movimento de reforma educacional, com a promulgagdo da
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores/as (Brasil, 2002a)*.

A Resolucdo n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 a DCN para a formagao de professores/as da
educacdo basica, em nivel superior, curso de licenciatura, em regime de graduacgao plena. Publicada
no segundo mandato de governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1999-2002), essa
normativa representou um avango no modelo de formag¢do docente no Brasil, que, até entdo,
priorizava predominantemente os conteudos especificos, o denominado “modelo 3+1”. Esse
modelo consistia no acréscimo de um ano de disciplinas voltadas as habilidades pedagogicas,
somado aos trés anos de formagao especifica dos cursos de bacharelado (Bazzo; Scheibe, 2019).

Em seu artigo 1°, as DCN/2002 conceituam as

[...] Diretrizes Curriculares Nacionais Professores da Educagdo Basica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, constituem-se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na
organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educagdo basica (Brasil, 2002a, p.

1.

* As quatro Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente serdo detalhadamente apresentadas e discutidas na
se¢do quatro desta tese.
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Nas DCN/2002, observa-se que o governo acabou por “ceder” aos interesses das
instituicdes privadas, ao incorporar uma orientacdo formativa centrada no desenvolvimento de
competéncias, conforme problematizado por Freitas (2002).

O ano de 2003 marcou o inicio de um novo ciclo politico no pais, com a ascensao dos
governos do Partido dos Trabalhadores (PT), inicialmente sob a presidéncia de Luiz Inacio Lula
da Silva (Lula) (2003-2011) e, posteriormente, de Dilma Rousseff (2011-2016). Esse periodo foi
caracterizado por importantes avangos no campo das politicas publicas educacionais brasileiras,
dentre os quais se destaca o Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-2024), que estabeleceu metas
especificas para a formacao inicial e continuada dos/as professores/as da educacao basica (Oliveira;
Souza; Perucci, 2018).

A Resolug@o n° 2, de 1 de julho de 2015, constituiu-se em um marco das politicas
educacionais implementadas durante os governos do PT, ao instituir novas DCN para a formacao
inicial de professores/as em nivel superior (Brasil, 2015). Essa normativa ampliou
significativamente o escopo formativo ao incorporar fundamentos relacionados a regulamentagao,
a gestdo, a avaliagdo e as politicas educacionais, ausentes nas DCN/2002. As DCN/2015
expressaram a concep¢ao de uma “sélida formagao teorica e interdisciplinar dos profissionais”,
assim como um “espago privilegiado da praxis docente” (Brasil, 2015, art. 3°).

Essa DCN foi fundamentada em um discurso orientado para uma concepgao de formacgao
pautada na “préaxis como articulagao entre teoria e pratica permeando o trabalho educativo” (Cintra;
Costa, 2020, p. 11). Bazzo e Scheibe (2019) defendem que o conteido das DCN/2015 esteve
intrinsecamente relacionado as questdes politicas de formagao docente, configurando-se como uma
sintese das lutas historicas da categoria.

Ap06s o Golpe Parlamentar que resultou no afastamento da entdo presidenta Dilma Rousseff,
em maio de 2016, ocorreram mudangas significativas que impactaram diretamente as politicas
publicas educacionais no pais (Oliveira; Souza; Perucci, 2018). Em 2017, com o término do prazo
inicialmente estabelecido para a adequacgdo dos cursos de licenciatura as DCN/2015, o governo
federal publicou a Resolug¢dao n° 1, de 9 de agosto de 2017, ampliando para trés anos o periodo de
adequagdo dos cursos de formacao de professores/as (Brasil, 2017a).

No mesmo ano, o governo anunciou uma nova politica nacional de formagdo de
professores/as, materializada, entre outras iniciativas, pela implementagdo do Programa Residéncia

Pedagogica e pela ampliagdo da oferta de vagas do Programa Universidade para Todos e da
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Universidade Aberta do Brasil (Cintra; Costa, 2020). Essas agdes integraram um conjunto mais
amplo de medidas voltadas a reconfiguracdo da formagao docente, e ainda em 2017, foi aprovada
a BNCC para o ensino fundamental (Brasil, 2017b), seguida, em 2018, pela aprovacdo da BNCC
para o ensino médio (Brasil, 2018).

Esse cenario desencadeou diversas manifestagdes de entidades reconhecidas no campo das
politicas publicas educacionais, entre as quais se destacam a Associagdo Nacional pela Formagao
dos Professores da Educagao (ANFOPE) e a Associacdo Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa
(ANPEQ). Tais entidades publicaram a “Nota das entidades nacionais em defesa da Resolugdo n°
02/2015”, por meio de um documento que se posicionava “contra a descaracterizagdo da Formacao
de Professores” (ANFOPE, 2019), reafirmando a relevancia dos principios formativos assegurados
pelas DCN/2015.

O documento se posicionava contra a desconfiguracdo da formagao docente, ao criticar a
proposta de reformulacdo da Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, e defendia a manutengdo, sem
alteragdes, bem como a imediata implementagdo da referida normativa. Tal posicionamento
fundamentava-se na justificativa de que as IES brasileiras ainda se encontravam em processo de
adequagdo as DCN/2015, o que inviabilizava uma avaliagdo consistente dos resultados da
Resolucdo n® 2, de 1 de julho de 2015 (ANFOPE, 2019). Ainda assim, apesar das manifestacdes
contrarias de diferentes entidades académicas e cientificas, as DCN/2019 foram aprovadas de
forma unanime pelos membros do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagdao (CNE)
(Bazzo; Scheibe, 2019).

A Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais e cria a Base Nacional Comum para a formacao inicial de professores/as da educagao
basica (BNC-Formagao) (Brasil, 2019), assumindo a BNCC como referéncia normativa central nos
cursos de licenciatura. Conforme evidenciam Gontijo et al. (2023), essa diretriz resulta de um
movimento politico que revoga as DCN/2015 e reorganiza a formagao docente a partir de uma
matriz de competéncias alinhada as aprendizagens essenciais da BNCC, estruturada nas dimensoes
do conhecimento profissional, da pratica profissional e do engajamento profissional.

Com a retomada do governo Lula ao poder, e apesar de diversos manifestos promovidos no

ambito de um amplo movimento de resisténcia por entidades como a ANFOPE, foi aprovado o
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Parecer CNE/CP n° 4/2024°, em 12 de margo de 2024, culminando na promulgacio da Resolucio
CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024. Tal processo ocorreu apds a realizacdo de uma consulta
publica que, conforme manifesto divulgado pela referida associagdo educacional, foi realizado em
um periodo “coincidente” com o recesso escolar da maioria dos profissionais da educagdo,
circunstancia que suscita questionamentos acerca da efetividade da participagdo democratica no
processo de elaboragdo da normativa.

As Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de 2024 (DCN/2024)° dispde
sobre as DCN para a formagao inicial em nivel superior de profissionais do magistério da educagao
escolar basica (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagogica para graduados/as ndo
licenciados/as e cursos de segunda licenciatura) e, embora retire a BNCC do foco central assumido
nas DCN/2019, mantém, em seu artigo 6°, a base nacional comum e as competéncias como eixos
estruturantes de formacao do/a licenciando/a.

Inserida no contexto historico e politico das reformas educacionais que reconfiguram a
formag¢ao docente no Brasil nas ultimas décadas, a presente pesquisa justifica-se pela necessidade
de analisar, de forma critica e aprofundada, as politicas publicas de formagao inicial de
professores/as, especificamente as diretrizes curriculares nacionais de formagao docente. As DCN
2002, 2015, 2019 e 2024 expressam disputas de projetos societarios educacionais antagonicos, que
ora afirmam uma concepc¢do ampliada e critica de formagao docente, ora subordinam o trabalho
docente a l6gica das competéncias e da padronizacao curricular.

Nesse sentido, entender tais politicas implica ultrapassar uma leitura normativa, exigindo
uma abordagem que evidencie as similitudes e diferencas existentes em seus textos legais, bem
como o contexto que permeia sua implementacio. A luz do materialismo histérico-dialético, esta
investigacao parte do entendimento de que a formacao docente constitui uma dimensdo do trabalho
educativo inserida nas contradi¢des do modo de produgdo capitalista, sendo atravessada por
processos de intensificagdo do trabalho, responsabiliza¢do individual, controle e precarizagdo, ao
mesmo tempo em que se configura como espaco potencial de resisténcia e produgdo de sentidos

contra-hegemonicos (Hypolito, 2011a).

5 BRASIL. Parecer n° 4, de 12 de margo de 2024 - Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial
em Nivel Superior de Profissional do Magistério da Educacdo Escolar Bésica (cursos de licenciatura, de formacao
pedagogica para graduados ndo licenciados e de segunda licenciatura). Diario Oficial da Unifo, Brasilia, DF, 12 mar.
2024. Disponivel em: https://abmes.org.br/legislacoes/detalhe/4752/parecer-cne-cp-n-4. Acesso em: 12 jan. 2025.

6 Na presente tese, DCN/2024 sera a sigla utilizada para identificar as Diretrizes Curriculares Nacionais de formagio
docente instituidas pela Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024.
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Dessa forma, a pesquisa justifica-se ndo apenas pela relevancia académica de contribuir
para o campo sobre politicas publicas educacionais e formacao de professores/as, mas também com
o compromisso politico e social dos/as trabalhadores/as da educacao, em defesa de uma formacao
(inicial e continuada) critica, socialmente referenciada e comprometida com a educagao publica.

Para Ghedin (2009), as DCN de formacao docente encontram-se diretamente vinculadas a
logica capitalista, ao conceberem o/a professor/a predominantemente como reprodutor/a de
ideologias e de concepgdes tedricas propostas pela sociedade econdmica ou impostas pelas
dinamicas do proprio capitalismo a docéncia e a sociedade. Nesse horizonte analitico, a questao
central que orienta a pesquisa ¢: Em que medidas as quatro Diretrizes Curriculares Nacionais
de formacio docente estdo vinculadas a reproducio da légica capitalista?

Parte-se da hipdtese de que as quatro Diretrizes Curriculares Nacionais de formagao docente
expressam diferentes graus e formas de vinculagdo a logica de reproducdo do capitalismo, sendo
que as DCN/2002, 2019 e 2024 tendem a subordinar a formag¢ao docente as demandas do mercado,
por meio da padronizagdo curricular, da centralidade das competéncias, da flexibilizacdo da
formacao e da intensificacdo do controle sobre o trabalho docente. Em contraste, as DCN/2015
constituiram um marco normativo tensionador dessa logica, ao afirmar um projeto de formacao
comprometido com a autonomia docente, com a valorizagdo do trabalho educativo e com a
articulacdo critica entre teoria e pratica, ainda que inserido em contradigdes proprias do Estado
capitalista.

Para responder a esse problema de pesquisa, a investiga¢do organiza-se a partir de quatro
categorias analiticas centrais: valorizagdo docente, relagdo entre teoria e pratica, estdgio curricular
supervisionado e formagdo continuada, envolvidas na formacao de professores/as no Brasil.

O presente estudo tem como objetivo geral analisar e compreender, a luz da Andlise Critica
do Discurso, proposta por Fairclough (2016), as implica¢des na formagao docente decorrentes da
promulgacdo das seguintes normativas: Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002;
Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015; Resolugdo n° 2, de 20 de dezembro de 2019; e Resolugao
CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, responsaveis pela instituicdo das quatro Diretrizes
Curriculares Nacionais de formagao docente no Brasil.

Mais especificamente: 1) analisar o processo de reestruturacdo produtiva no modo de
producao capitalista a partir da relagdo entre trabalho e educacao, dentro da especificidade presente

no trabalho docente, com énfase no cenario de mundializagdo do capital, especialmente no ambito
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nacional, face as recentes reformas educacionais; 2) compreender o contexto da educagdo bésica
como ambiente de disputa politico-ideoldgica de classes quanto aos projetos educacionais distintos
e a necessidade do controle do trabalho docente para o desenvolvimento do projeto neoliberal de
educagdo no Brasil; 3) realizar um balanco critico entre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacao inicial em nivel superior, instituidas pelas Resolugdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro
de 2002, Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, Resolugdo n°® 2, de 20 de dezembro de 2019 e
Resolugao CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024; 4) analisar as DCN de formacao docente a luz
das categorias analiticas de valorizagdo docente, relagdo entre teoria e pratica, estagio curricular
supervisionado e formagao continuada, conforme proposta por Fairclough (2016).

A pesquisa sustenta a tese de que o retorno das DCN/2015 como politica publica de
formac¢do docente ¢ fundamental por constituir um marco normativo contra-hegemonico, capaz de
reafirmar um projeto critico e emancipatério de formacdo. Tal diretriz fortalece
a indissociabilidade entre teoria e pratica, a valorizacao do trabalho docente, o reconhecimento do
estagio curricular supervisionado como eixo formativo e a articulagdo organica entre formacao
inicial e continuada, compreendida como espago de sintese formativa e de intervencao na realidade
educacional. Em contraposicdo, as DCN/2002, 2019 e 2024 expressam um recuo politico e
pedagdgico, ao fragmentarem esses principios € subordinarem a formacao docente a légica do
mercado, a padronizagdo curricular € ao enfoque instrumental das competéncias. Nesse sentido, as
DCN/2015 materializa um projeto de formag¢do comprometido com a autonomia docente, a defesa
da escola publica e a promogao da justiga social, em oposi¢ao as tendéncias de mercantilizagao e

tecnificagdo da docéncia.

1.3 Metodologia

Os objetivos propostos foram analisados e problematizados a luz do referencial tedrico do
materialismo historico-dialético, o qual possibilita compreender os fendmenos sociais a partir de
suas contradi¢des no movimento historico (Kosik, 1976), expressas nas quatro DCN de formacao

docente.
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O percurso metodolégico fundamentou-se em um estudo de natureza bibliografica,
orientado a andlise da temadtica do capitalismo em sua relacdo com a reestruturacao produtiva do
mundo do trabalho e seus impactos no campo educacional brasileiro. Para tanto, realizou-se a
selecdo e analise de artigos, dissertagdes e teses vinculados a teoria social-critica, com foco em
estudos na area da educagdo, articulados a literatura contemporanea sobre a formagao docente. Tal
concepgdo metodologica possibilitou o estabelecimento de um didlogo entre o pensamento
classico, que fornece bases historicas e criticas para a compreensao do capitalismo e de suas
implicagdes sociais, e as interpretagdes contemporaneas voltadas a andlise das politicas
educacionais brasileiras mais recentes.

Assim, a revisdo bibliografica possibilitou a constituicdo de um referencial capaz de
elucidar as contradi¢cdes que atravessam as relagdes entre trabalho e educacdo no contexto
capitalista, bem como de oferecer subsidios analiticos para compreender de que modo tais
transformacdes estruturais incidem sobre a pratica educativa e sobre os discursos que orientam a
formagao docente.

No que se refere ao referencial teorico utilizado no campo das politicas publicas de
orientacdo neoliberal foram analisadas as contribui¢des de autores como Andrioli, Antunes,
Bresser-Pereira, Harvey e Martins. Para a discussao acerca da Nova Gestdao Publica (NGP), o
dialogo tedrico foi estabelecido com autores como Carvalho, Dasso Junior, Popkewitz, Previtali,
Raimann e Oliveira e Verger ¢ Normand.

No ambito das politicas publicas educacionais no contexto do neoliberalismo, a pesquisa
fundamentou-se em autores como Bazzo e Scheibe, Carvalho, Ciavatta, Cintra, D’ Avilla, Dourado,
Ficher Filho, Frigotto, Kuenzer e Yanaguita. J4 no que concerne a formacao docente, o estudo
apoiou-se nas contribuicoes de Freitas, Gatti, Ghedin, Novoa, Oliveira, Pimenta, Saviani, Shiroma,
Tardif, dentre outros.

A pesquisa documental consistiu na analise de documentos normativos fundamentais, tais
como a Constitui¢ao Federal de 1988, a LDB n°® 9.394/1996, bem como resolucdes e diretrizes de
orgaos responsaveis pela formulagao e deliberacao das politicas publicas educacionais no Brasil.
No que se refere especificamente as normativas de formagao docente, foram analisadas a Resolucao
CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002; Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015; Resolucao
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019; e Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024,

correspondentes as quatro Diretrizes Curriculares Nacionais de formagao docente do Brasil.
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Para realizag¢do do balanco critico entre as DCN para a formagao inicial em nivel superior,
adotou-se a técnica de Andlise do Discurso Critica (ADC), conforme proposta por Norman
Fairclough (2016). O autor distingue-se por sua perspectiva dialética que compreende e se apropria
do discurso como sendo, por um lado, moldado pela estrutura social e, por outro, constituinte dessa
mesma estrutura. Sua teoria revela-se inovadora no sentido de examinar o papel central da
linguagem ndo somente enquanto reproducdo das praticas sociais e ideoldgicas, mas também
enquanto transformagao social.

Nesse sentido, o autor propde uma conceituacao tridimensional do discurso, segundo a qual
todo evento discursivo deve ser analisado simultaneamente como:

a) Texto: refere-se a andlise linguistica das caracteristicas formais dos textos, sejam eles
falados ou escritos, que incluem aspectos como vocabulario, gramética, coesdo e estrutura
textual;

b) Pratica discursiva: foca nos processos de producao, distribuicdo e consumo textual. Essa
dimensdo investiga quais tipos de discurso sdo mobilizados, como se combinam e os
processos sociocognitivos de producdo e interpretacdo. Aqui existe um conceito-chave de
intertextualidade, que ¢ a forma como os textos se relacionam com outros textos.

c) Pratica social: aborda as questdes de interesse na analise social, como as circunstancias
institucionais e organizacionais do evento discursivo, € como estas moldam a pratica
discursiva, bem como os efeitos constitutivos do discurso na sociedade.

A relacdo entre discurso e estrutura social ¢ dialética, isto &, o discurso ¢ moldado ¢
restringido pela estrutura social (em niveis societarios e institucionais, por relagdes de classe,
género, dentre outros), mas também ¢ socialmente constitutivo. Ou seja, ele contribui para a
constituicdo de todas as dimensdes da estrutura social, incluindo suas normas e convengoes,
relacdes, identidades e instituicdes subjacentes. Assim, para Fairclough (2016), o discurso
reconfigura-se como uma pratica social de significacdo por meio da qual a realidade social ¢
construida e reconstruida em termos de sentido.

Com base na ADC, foram definidas quatro categorias: relacdo entre teoria e pratica,
valorizagdo profissional, estdgio curricular supervisionado e formagdo continuada, as quais
orientaram a analise dos textos normativos das DCN de formacao docente.

A definicao dessas quatro categorias de analise ancora-se na centralidade que tais eixos

assumem nos discursos normativos que estruturam as DCN para a formagao de professores/as no
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Brasil. A partir da ADC, compreende-se que esses elementos ndo se reduzem a simples topicos
tematicos, mas constituem-se em nucleos discursivos nos quais se condensam ideologias, praticas
sociais e relagdes de poder materializadas nos textos das resolugdes.

Na logica tridimensional da ADC — texto, pratica discursiva e pratica social — tais categorias
possibilitam examinar de que modo as escolhas linguisticas e enunciativas presentes nos
documentos normativos se articulam as condi¢des historicas e materiais do discurso educacional.
A categoria relacdo entre teoria e pratica configura-se como um dos embates estruturantes da
formagdo docente e contrapde-se, de um lado, com a compreensao da formagdo como praxis,
conforme defendido pela pedagogia historico-critica (Saviani, 2021) e de outro sua reducdo a uma
logica instrumental, marcada pela aplicacao de técnicas padronizadas e alinhadas 8 BNCC. Ja a
valorizacdo docente reflete a luta historica da categoria por melhores condigdes de trabalho e
remuneragdo, a0 mesmo tempo em que, no plano discursivo, ¢ frequentemente capturada como
elemento legitimador das politicas educacionais, sem efetividade nas praticas institucionais e nas
condi¢des concretas de exercicio profissional (Dourado, 2016).

O estagio curricular supervisionado explicita, de forma particularmente aguda, a disputa
entre as distintas concepgdes de docéncia, ao tensionar a formagao critica e reflexiva com uma
perspectiva de preparagdo pragmatica e instrumentalizada, orientada pelas demandas do mercado.
Por fim, a formagdo continuada expressa, simultaneamente, seu potencial como espago de
desenvolvimento profissional e aprofundamento formativo e sua captura como exigéncia
adaptativa as reformas educacionais orientadas pelo capital e por agendas globais, que tendem a
responsabilizar individualmente o/a professor/a pelos resultados educacionais (Shiroma; Moraes;
Evangelista, 2007).

Inserida nesse contexto, desenvolveu-se uma analise das quatro dimensdes definidas, com
a finalidade de evidenciar as principais similitudes e diferencas entre as seguintes normativas:
Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002; Resolucdo n°® 2, de 1° de julho de 2015;
Resolugao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019; e Resolugao CNE/CP n° 4, de 29 de maio de
2024.

De posse dos referenciais tedricos mobilizados e dos documentos legais analisados,
procedeu-se ao confronto sistematico e a andlise integrada dos dados produzidos ao longo do

desenvolvimento da pesquisa.
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1.4 Estrutura da tese

A tese encontra-se organizada em seis se¢Oes, além da conclusdao. A primeira sec¢ao
estrutura-se em quatro subse¢des. Na primeira, denominada introdugdo, apresenta-se a trajetoria
educacional, académica e profissional da pesquisadora, por meio do memorial descritivo. Na
segunda, delineia-se o percurso da pesquisa, no qual explicitam-se a tematica, a justificativa, os
objetivos, o problema de pesquisa e a tese defendida. Na terceira subse¢do, descreve-se a
metodologia adotada para o desenvolvimento do estudo; e, por fim, na quarta subsecao, expoe-se
a estrutura geral da tese, indicando a organizacao e a articulagdo entre suas segoes.

Na sequéncia, a secdo dois organiza-se em trés subse¢des. A primeira dedica-se a andlise
do trabalho como categoria fundante em Marx, por meio da discussdo das distin¢des entre trabalho
concreto e trabalho abstrato, bem como entre trabalho produtivo e trabalho improdutivo. A segunda
subsecdo aborda a relagdo entre trabalho ¢ educagdo no contexto da NGP, evidenciando seus
desdobramentos sobre o trabalho docente e a organizacdo educacional. Por fim, a terceira subsecao
discute a educacao no contexto do neoliberalismo e analisa a reconfiguracdo da educagdo brasileira
como instrumento de adaptacao as exigéncias do mercado.

Ja a secdo trés dedica-se a analise da educagdo basica como campo de disputa no interior
do projeto neoliberal de educacdo. Na primeira subsecao, discute-se o trabalho docente enquanto
principio educativo e analisam-se as formas de controle do trabalho docente na educagao basica,
evidenciando-o como alvo de mecanismos de regulacdo, controle e intensificacdo. Na segunda
subsecdo, apresenta-se, a partir do arcabouco normativo vigente e de dados do Censo Escolar 2024,
a estrutura da educacdo basica no Brasil. Demonstra-se, através do avango (ou retrocesso), como
as politicas neoliberais reorganizam o sistema educacional segundo as logicas de mercado,
competicao e produtividade.

A se¢do quatro apresenta um panorama histérico-politico da formagao docente no Brasil,
por meio da reconstrucao das principais mudangas estruturais que antecederam e configuraram as
DCN de 2002, 2015, 2019 e 2024. Na sequéncia, a secdo desenvolve uma andlise aprofundada
dessas normativas, explorando seus fundamentos, disputas, rupturas e continuidades. A subsecao

um dedica-se as caracteristicas das DCN/2002; a subse¢do dois aprofunda na analise das



33

DCN/2015; a subsegdo trés examina criticamente os fundamentos das DCN/2019; e a subse¢ao
quatro analisa os fundamentos e desdobramentos das DCN/2024.

A secdo cinco aprofunda a analise das DCN de formagao docente a partir de duas categorias
de anélise. Na subse¢do um, examina-se a categoria da relacao entre teoria e pratica nas diretrizes
curriculares nacionais; e na subsecdo dois, aborda-se a categoria de valorizagdo docente no
contexto da formacao docente. Ambas as categorias sdo compreendidas como nucleos discursivos
centrais no interior das quatro resolu¢des normativas analisadas (2002, 2015, 2019 e 2024).

A secdo seis dedica-se a andlise critica das quatro DCN de formagao docente a partir das
categorias de andlises dispostas da seguinte forma: na subsecdo um, examina-se a categoria de
estagio curricular supervisionado; na subse¢ao dois, analisa-se a categoria de formagao continuada.
Em ambas as analises, busca-se problematizar os diferentes sentidos atribuidos a essas dimensdes
nas DCN 2002, 2015, 2019 e 2024, evidenciando as disputas politicas e ideologicas que se
consubstanciam nos textos das resolugoes.

A se¢do sete apresenta a conclusdo desta pesquisa de doutorado e nela sdo retomadas e
articuladas as principais andlises e argumentacgdes construidas ao longo do estudo. Nessa etapa,
sintetizam-se os aportes tedricos, analiticos e criticos desenvolvidos nas seg¢des anteriores,
destacam-se as contribui¢des da investigacao para a compreensao da formacao docente no Brasil e
apontam-se as implicag¢des, os limites e as possibilidades para pesquisas futuras no campo do

trabalho docente e da formacao de professores/as.
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2 A DIALETICA ENTRE TRABALHO E EDUCACAO

2.1 Trabalho como categoria fundante em Marx

Para Marx (2013), o trabalho ¢ compreendido como uma dimensao ontologica, a qual possui
uma conformagdo do ser social, enquanto papel tdo transformador quanto concreto. Nessa
perspectiva, o trabalho ¢ concebido como uma atividade propria da existéncia humana, como
dimensao essencial do ser social.

Marx (2013) define que

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a Natureza, processo
este em que o homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. Ele se defronta com a matéria natural como com
uma poténcia natural. A fim de se apropriar da matéria natural de uma forma util
para sua propria vida, ele pde em movimento as for¢as naturais pertencentes a sua
corporeidade: seus bracos e pernas, cabega e maos. Agindo sobre a natureza
externa ¢ modificando-a por meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo
tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as poténcias que nela jazem latentes
e submete o jogo de suas forcas a seu proprio dominio (Marx, 2013, p. 255).

Inserido nesse contexto da constitui¢do do ser social, o trabalho apresenta uma dimensao
de intencionalidade, ao tornar o material modificado de modo a satisfazer as necessidades humanas
e, assim, concretizar um projeto previamente concebido de forma consciente. Antunes (2013)
afirma que o trabalho deve ser compreendido como elemento fundamental da vida humana, uma
vez que se configura como condi¢do indispensavel para a existéncia do individuo enquanto ser
social.

O trabalho ¢ descrito por Marx (2013) como a agao do homem de intervir sobre a natureza,
enquanto ser social € modifica-la para suprir suas necessidades. Conforme assinala Previtali (2022,
p. 16), “o ser humano cria a si mesmo, pelo trabalho, na sua relacdo com a Natureza, tornando-se
humano-social em seu metabolismo com a Natureza”. E nesse processo de interacio entre a
natureza e o ser social que o homem altera sua propria natureza a fim de instituir relagdes sociais

de produgdo. Assim, a esséncia do ser humano ¢ produzida pelo proprio homem em uma relacao



35

histérica e dialética, estabelecida simultaneamente na interagdo com o meio natural € com as
relagdes sociais por ele constituidas.

Sob a otica marxista, o trabalho caracteriza-se como for¢a de trabalho colocada em agao
com a finalidade de produzir valor para a criagdo de uma mercadoria. Para Marx (2013), todo
trabalho apresenta valor em si, pois produz mercadoria, que constitui-se no proprio objeto do
trabalho, denominado matéria-prima.

Antunes (2013) sustenta que € por meio da realizagdo cotidiana do trabalho que o ser social
se diferencia dos demais seres, uma vez que o homem trabalha com consciéncia, visto que projeta
antecipadamente a forma e o desenho do objeto do trabalho a ser produzido. Nessa perspectiva, ao
acionar sua for¢a de trabalho, o ser humano estabelece um processo de mediagdo entre si e a
natureza, no qual, por meio de sua agdo, modifica o seu metabolismo com a natureza externa e, de
modo indissocidvel, transforma também a sua propria natureza.

Marx (2013) evidencia que o trabalho ¢ um ato coletivo, resultante de uma apropriagdo do
meio natural, sem que isso implique, necessariamente, sua destrui¢do. Ao contrario, ¢ justamente
a relacdo entre homem e natureza que torna o trabalho humano e o constitui de uma praxis social,
enquanto processo historico e dialético formado por objetivacdes humanas que transforma, através
de uma intervengao consciente, o proprio homem e o mundo que o circunda.

Ferreira et al. (2021) contextualizam que a evolugdo do trabalho implicou,
concomitantemente, transformacdes no proprio ser humano, perceptiveis, segundo os autores, no
ambito da coletividade. Tal processo favoreceu a intensificagdo das necessidades e demandas
coletivas, impostas pela organizagdo social do contingente humano, que passa a se adaptar as
condigdes historicas, espaciais e as realidades estabelecidas por aqueles que detém o controle sobre
o trabalho.

Destarte, Antunes (2013) afirma que

Em face de cada novo progresso, o dominio sobre a natureza, que tivera inicio
com o desenvolvimento da mao, com o trabalho, ia ampliando os horizontes do
homem, levando-a descobrir constantemente nos objetos novas propriedades até
entdo desconhecidas. Por outro lado, o desenvolvimento do trabalho, ao
multiplicar os casos de ajuda mutua e de atividade conjunta, ¢ a0 mostrar assim
as vantagens dessa atividade conjunta para cada individuo, tinha de contribuir
forgosamente para agrupar ainda mais os membros da sociedade (Antunes, 2013,
p. 16-17).
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Assim, o trabalho humano apresenta uma dimensdo estruturante do ser social,
configurando-o como ontolégico’, enquanto atividade genérica, vital e universal do processo de
humanizagao, por exercer um papel central na vida do ser social, tanto no contexto historico-social,
quanto em sua concretude social (Previtali, 2022).

Portanto, o trabalho apresenta-se, simultanecamente, como trabalho concreto e trabalho
abstrato. E concreto enquanto produtor de valor de uso, responsavel pela criagdo de bens materiais
destinados a satisfagdo das necessidades do corpo, bem como de bens imateriais voltados ao
atendimento das demandas e desejos da mente. E abstrato, enquanto trabalho alienado, produtor de
mais-valia®, determinado e explorado por outrem, assumindo uma forma fetichizada nas relagdes
sociais capitalistas. Como assinala Marx (2013), o trabalho configura-se, de modo concomitante,
como criacao e servidao.

Ferreira et al. (2021) assinalam que, durante um longo periodo, o trabalho foi concebido
como objeto de tortura, por pertencer unicamente ao homem e, por ser exercido, em grande medida,
sob as formas de trabalho escravo e for¢ado, o que contribuia para a degradagdo da imagem
humana. Contudo, ao longo do processo historico, com o surgimento da burguesia e a consolidagado
do capitalismo, inaugura-se uma nova etapa na qual a relacdo entre homem e trabalho passa a ser
progressivamente enaltecida, assumindo centralidade na organizacdo social e economica.

Sob essa nova Otica instaurada pelo capitalismo, marcada pela 16gica do acumulo de
riquezas, o homem passou a estabelecer uma nitida e intima relagdo entre a natureza e a sua

transformagao, com o objetivo primordial de enriquecimento. Para Ferreira ef al. (2021)

O trabalho como fonte geradora de acimulo de riqueza e enaltecimento do homem
estd relacionado com o surgimento da burguesia, do capitalismo. Contexto em que
o trabalho se torna muito importante para o Estado Moderno e contemporaneo. A
partir de Karl Marx e estudiosos da sua teoria, temos condi¢des de compreender
muitas coisas como o funcionamento da sociedade capitalista forjada no seio da
burguesia - economia, politica, principalmente sobre o trabalho, seu

7 Refere-se ao materialismo ontolégico, que afirma a dependéncia unilateral do ser social em relagdo ao ser bioldgico
(e, mais geralmente, ao ser fisico) e a emergéncia do primeiro a partir do segundo (Bottomore, 1974, p. 403, grifos do
autor).

8 A extragdo de mais-valia é a forma especifica que assume a exploragdo sob o capitalismo, a differentia specifica do
modo de producao capitalista, em que o excedente toma a forma de lucro e a exploracdo resulta do fato da classe
trabalhadora produzir um produto liquido que pode ser vendido por mais do que ela recebe como saldrio. Lucro e
salario sdo as formas especificas que o trabalho excedente e o trabalho necessario assumem quando empregados pelo
capital. Mas o lucro e o salario sdo, ambos, dinheiro e, portanto, uma forma objetificada do trabalho que s6 se torna
possivel em fungdo de um conjunto de mediagdes historicamente especificas em que o conceito de mais-valia é crucial
(Bottomore, 1974, p. 361).



37

enaltecimento, sua intima relacdo com o acimulo de riquezas do capitalista ¢ a
pobreza do trabalhador proletario (Ferreira et al., 2021, p. 5).

Portanto, sob o ponto de vista do capitalismo, o carater util do trabalho passa a ser
subordinado a sua dimensdo abstrata, responsavel por obscurecer o trabalho concreto através do
onus da for¢a humana produzida com a finalidade de gerar mais-valor. Marx (2013) assinala que o
trabalho abstrato expressa a “coisificagdo” do ser social e modifica uma atividade vital livre para
um meio de suprir a existéncia do ser humano, o que o torna, assim, um trabalho sacrificial.

Nesse processo, o trabalho transforma-se em mercadoria, orientado a valorizagao do capital,
cuja medida passa a ser determinada pela quantidade de trabalho nela incorporada, mensurada pelo

tempo de sua duracdo. Assim, como descreve Previtali (2022),

enquanto propriedade de outro, o trabalho ¢ tempo de trabalho socialmente
necessario, forca de trabalho despendida para producdo de valores de uso
quaisquer sob as condigdes de uma dada sociedade e com o grau social médio de
destreza e intensidade do trabalho (Previtali, 2022, p. 20).

Nesse contexto, o/a trabalhador/a vende sua forga de trabalho, mas nao detém controle sobre
ela, uma vez que ndo ¢ dono de seu tempo e tampouco da mercadoria criada a partir de seu trabalho.
Antunes (2013) esclarece que esse processo de consumo de forca de trabalho revela dois fendmenos
centrais, nos quais o primeiro refere-se ao fato de que, embora o/a trabalhador/a execute o trabalho,
o controle sobre sua organizacdo, ritmo e finalidade permanece nas maos de quem detém a
propriedade dos meios de producdo; e o segundo diz respeito a apropriacdo do produto pelo
capitalista, que remunera o/a trabalhador/a apenas pelo tempo de trabalho despendido e nao pelo
valor efetivamente produzido.

Na sociedade estruturada sob a ldgica capitalista, a relagdo social que produz mercadorias
assume a aparéncia de uma relacdo entre as coisas. Tal fendmeno revela um carater fetichista ou
enigmatico, na medida em que oculta as relagdes sociais envolvidas em sua produgcao —
especialmente o trabalho — e as apresenta como caracteristicas inerentes aos proprios produtos, ou
seja, as mercadorias. Nesse contexto historico, o trabalho alienado emerge como expressao de uma
sociedade marcada pela divisdo social do trabalho.

De acordo com Bottomore (1974), o trabalho produz um duplo carater, ao encerrar
simultaneamente um valor e um valor de uso. A principio, ele configura-se como atividade

produtiva orientada a um determinado objetivo, sendo 1util e denominada trabalho concreto, na
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medida em que produz um valor de uso. Essa dimensdo do trabalho expressa uma necessidade
natural e fundamenta a relagcdo entre homem e natureza e esta intrinsecamente vinculada a prépria
existéncia da vida humana (Marx, 2013). Por outro lado, toda agao de trabalho pode considerar de
modo separado suas caracteristicas especificas, apenas como esfor¢co dispendido de forca de
trabalho do préprio homem, o trabalho simples e puro. Esse dispéndio de trabalho humano que cria
valor independentemente da forma concreta assumida pelo trabalho, ¢ denominado trabalho

abstrato. Para Marx (2013),

Todo trabalho é, por um lado, dispéndio de forca de trabalho do homem no sentido
fisioldgico, e nessa qualidade de trabalho humano igual ou trabalho humano
abstrato gera o valor das mercadorias. Todo trabalho é, por outro lado, dispéndio
de forga de trabalho do homem sob forma especificamente adequada a um fim, e
nessa qualidade de trabalho concreto util, produz valores de uso (Marx, 2013, p.
53).

Antunes (2010) afirma que, com o carater util do trabalho imposto pelo metabolismo social
do capitalismo, sua dimensao concreta defronta-se com outra dimensao, que ¢ a de possuir a fungao
social de geragdo de mais-valia, uma func¢do que exige uma for¢a humana, que pode ser tanto fisica
quanto intelectual.

Barros e Pinheiro (2024) assinalam que, sob a logica marxista, no processo de consumo da
forga de trabalho, o capitalista apropria-se apenas de uma fra¢do do valor gerado durante a jornada
de trabalho para remunerar os/as trabalhadores/as. Nessa dindmica, o valor da for¢a de trabalho
precisa ser, necessariamente, inferior ao valor por ela produzido, uma vez que o capitalista prolonga
o tempo de trabalho para além daquele estritamente necessario a reproducao do proprio valor dessa
for¢a. Esse mecanismo ¢ denominado por Harvey (2013) de teoria do valor-trabalho, segundo o
qual o tempo socialmente utilizado para a realizagdo do trabalho ¢ incorporado a mercadoria pelo/a
trabalhador/a.

Contudo, Marx (2013) esclarece que o trabalho adquire um carater social apenas quando se
objetiva na mercadoria sob a forma de valor. Tal processo efetiva-se por meio da troca de
mercadorias, momento no qual o trabalho individual, inicialmente privado, converte-se em social.
Desse modo, o trabalho assume a forma de trabalho abstrato somente quando os produtos desse
labor sdo trocados, isto ¢, quando entram em relagdo de equivaléncia entre mercadorias. A partir

desse movimento, o trabalho humano abstrato, enquanto dispéndio de energia fisica e intelectual,
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passa a expressar-se no interior de um processo de humanizagao. Nesse contexto, o trabalho torna-
se, conforme assinala Antunes (2010, p. 10), “assalariado, assumindo a forma de trabalho alienado,

fetichizado e abstrato”. Segundo o autor

ao mesmo tempo em que ele é imprescindivel para o capital, ele ¢ um elemento
central de sujeicdo, subordinacdo, estranhamento e reificacdo. O trabalho se
converte em mero meio de subsisténcia, tornando-se uma mercadoria especial, a
forga de trabalho, cuja finalidade precipua € valorizar o capital (Antunes, 2010, p.
10, grifos do autor).

Aratjo e Duayer (2022) defendem que o trabalho abstrato ndo deve ser compreendido como
uma mera generalizagdo intelectual, mas como expressao de um processo de trabalho efetivamente
mediado pelas relagdes entre mercadorias. Nessa perspectiva, o processo de abstragdo que
transforma o trabalho concreto em um trabalho abstrato configura-se como um processo de
abstracao social real, especifica do modo de produgao capitalista.

Ao discutir a relagdo do homem com o trabalho em sua esséncia, torna-se fundamental a
distingdo entre trabalho produtivo e trabalho improdutivo. Marx (2013) afirma que o trabalho
produtivo existe com a finalidade Unica de gerar mais-valia, assim Bottomore (1974, p. 604)
ressalta que “o trabalho produtivo diz respeito apenas as relagdes sob as quais os trabalhadores sdo
organizados, € nao a natureza do processo de producao, nem a natureza do produto”. Nesse sentido,
o trabalho produtivo ¢ aquele que, ao ser explorado pelo capitalismo, gera um valor excedente
apropriado pelo capital. O critério de produtividade, portanto, vincula-se a relagdo capitalista de
producdo e a capacidade de produzir mais-valia e ndo a natureza intrinseca do trabalho em si.

Inserido nesse contexto de producdo de mais-valia, Marx (2022) explicita que o/a
trabalhador/a ndo produz para si, mas para o capital, sendo compelido, portanto, a gerar mais-valia.
Nesse sentido, fundamenta-se na premissa de que [...] ¢ produtivo o trabalho que cria
imediatamente mais-valor, isto €, valoriza o capital (Marx, 2022, p. 109). Tal concepcao evidencia
que a mercadoria constitui a base fundante do processo de produgdo de mais-valia no modo de
producao capitalista.

Assim, o trabalho produtivo, na concep¢ao marxista, insere-se na troca da forga de trabalho
por um salario como expressao da relagao capitalista, cujo objetivo central € a valorizagao do labor,

a qual se realiza exclusivamente por meio da relacdo realizada com o/a trabalhador/a produtivo/a.
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Jé& o trabalho improdutivo, conforme Marx (2013) ocorre porque o/a trabalhador/a ndo participa da
producdo, mesmo que seu trabalho gere lucro comercial para seu/ua empregador/a.

Entretanto, ¢ fundamental compreender que o trabalho produtivo ndo se restringe apenas a
esfera da produgao material, estendendo-se também ao setor de servigos. Marx (2013) esclarece

essa questdo ao exemplificar, no volume I de O Capital:

Se for permitido escolher um exemplo fora da esfera da producao material, entdo
um mestre-escola’ é um trabalhador produtivo se ele ndo apenas trabalha as
cabecas das criangas, mas extenua a si mesmo para enriquecer o empresario. O
fato de que este ultimo tenha investido seu capital numa fabrica de ensinar, em
vez de numa fabrica de salsichas, ndo altera nada na relacdo (Marx, 2013, p. 138).

Portanto, a distin¢do entre o trabalho produtivo e improdutivo, conforme Marx (2008),
reside no modo pelo qual o trabalho ¢ remunerado e inserido nas relagdes sociais de produgao,
quando a forca de trabalho ¢ comprada com dinheiro enquanto capital, com a finalidade de gerar
mais-valia, trata-se de trabalho produtivo; quando, ao contrario, ¢ remunerada apenas com dinheiro
enquanto equivalente geral, sem inser¢ao direta no processo de valorizacdo do capital, configura-
se como trabalho improdutivo.

Lukacs (2012), ao tratar da ontologia do ser social, oferece uma chave interpretativa para
essa discussao ao afirmar que o trabalho constitui a categoria fundante da sociabilidade humana.
Contudo, no interior do modo de produgdo capitalista, essa ontologia ¢ invertida, e o trabalho, em
vez de se afirmar como mediagdo consciente da vida social, converte-se em meio de exploracao.
Nessa perspectiva, a distingdo entre trabalho produtivo e trabalho improdutivo ndo deve ser
reduzida a uma classificagdo meramente funcional, mas compreendida como expressao da estrutura
social capitalista e de seus mecanismos de reproducao.

Desse modo, compreender o trabalho produtivo e improdutivo a partir do materialismo
historico-dialético exige mais do que uma andlise técnica das ocupagdes; requer a compreensao das
relagdes sociais que estruturam o modo de produgao capitalista e da forma como o capital organiza
o tempo socialmente necessario a reprodugdo de sua logica. Trata-se, portanto, de uma categoria
fundamental tanto para a critica da economia politica quanto para a elaboracdo de projetos

alternativos a logica do capital.

9 Mestre-escola era o nome designado ao professor do ensino primario.
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A compreensdo do trabalho como categoria fundante do ser social, tal como elaborada por
Marx, permite apreender ndo apenas sua centralidade ontoldgica, mas também suas mediagdes
histéricas e sociais. Contudo, ao se inserir nas relagdes sociais de produgao préoprias do capitalismo,
o trabalho deixa de se expressar apenas como atividade vital e passa a ser enviesado em relagdes
de poder que definem seus sentidos, finalidades e formas de organizagio. E nesse movimento que
a relacdo entre trabalho e educagdo se constitui como um campo privilegiado de disputa, no qual
se articulam interesses econdmicos, projetos societarios e concep¢des formativas, aspecto que

orienta a analise desenvolvida na subsecao 2.2.

2.2 Trabalho e educacio: uma relacio intrinseca de poder

Ha uma relagdo intrinseca entre trabalho e educagdo na contemporaneidade, uma vez que a
andlise desses dois conceitos evidencia uma conexio historica e ontologica'®, conforme proposto
pelo referencial marxista (Silva, 2019). Trata-se de uma relacdo que se constitui no proprio
processo de produgdo da vida social, na medida em que o trabalho, enquanto atividade fundante do
ser social, demanda processos de aprendizagem, transmissao de saberes e formagao humana.

Saviani (2007) argumenta que, na civilizagdo primitiva, ja existia o processo de educagao
informal, desenvolvido por meio da interacdo entre a humanidade pela busca da subsisténcia, a
qual se realizava fundamentalmente através das relacdes de trabalho. Com o decorrer do tempo e
o desenvolvimento historico das sociedades, emergem classes socialmente diferenciadas
(proprietarios € ndo proprietarios) nas quais a primeira passa a explorar o trabalho da segunda.
Nesse contexto, consolida-se a divisdo entre senhor feudal e servo, expressando, em sentido amplo,
a separacao historica entre trabalho e educagdo, que passa a assumir fung¢des distintas e socialmente
hierarquizadas.

Nesse processo historico, evidencia-se um duplo movimento de alienacdo, conforme
descrito por Antunes (2018). De um lado constitui-se o ser alienado; de outro, o ser ontolégico

passa a manifestar-se sob tracos alienantes impostos pelas relagdes capitalistas. Nesse processo,

190 método em Marx é um movimento dialético que parte da sua concepgdo ontoldgica da realidade social, em que o
ser social produz suas proprias condi¢des objetivas e subjetivas de existéncia e, por isso, teoria, método e concreto
social constituem uma unidade metodoldgica (Silva, 2019, p. 34).



42

consolida-se a separagdo entre trabalho manual e trabalho intelectual, que emerge como um
problema de ordem gerencial: as atividades intelectuais passam a ser atribuidas aos setores de
direcdo e controle, enquanto as tarefas manuais sdo destinadas aos demais trabalhadores,
aprofundando a cisdo entre concepgao e execucao do trabalho.

O modelo taylorista-fordista procurou transformar o trabalho em um conjunto de tarefas
rotineiras, padronizadas e rigidamente controladas, o que resultou na desvalorizagdo da forga de
trabalho como um todo, ainda que tanto Taylor quanto Ford mantivessem um corpo de gerentes de
assalariados qualificados. Tal objetivo ndo se restringia a supressao dos saberes e das praticas
historicas da classe trabalhadora e de suas formas de reproducgdo social, mas visava, sobretudo,
restringir seu poder de negociagdo frente ao capital, permitindo aos administradores substituirem
ou rotacionarem trabalhadores de acordo com as demandas do processo produtivo. Nesse contexto,
instituiu-se um tipo de qualificacdo pautada em uma especializacao restrita, que reduzia tanto o
dominio tedrico quanto as atividades praticas. Essa forma de desqualificagdo caracterizava-se pela
cisdo entre teoria e pratica, ambas submetidas a processos de racionalizacdo interna e convertidas
em tarefas parciais e fragmentadas, fundamentadas em campos cientificos igualmente
compartimentados (Antunes, 2019).

O taylorismo defendia a imposi¢do rigorosa de métodos para a execucdo das tarefas,
promovendo uma nitida separagdo entre o planejamento e a execugdo do trabalho, caracteristica
central da Administragdo Cientifica. Cabia aos gerentes a funcdo de supervisionar as atividades,
assegurando que fossem realizadas da maneira mais eficiente possivel, com vistas & maximizacao
do rendimento produtivo. Aos operarios, por sua vez, competia o treinamento para o cumprimento
estrito das instrugdes detalhadas de tempo e movimento previamente estabelecidas, com o objetivo
de eliminar desperdicios e assegurar altos niveis de produtividade. Além disso, o taylorismo
destacava-se pela individualizagdo dos saldrios, utilizada como estratégia para intensificar a
produtividade. Conforme seus principios, cada tarefa e cada movimento do trabalhador deveriam
ser compreendidos como resultado de uma ciéncia especifica, isto €, de um saber profissional
sistematizado e controlado (Rezende, 2017).

No final dos anos 1970, o sistema capitalista mundial foi atravessado por uma nova crise
estrutural, marcada pelo declinio do modo de producao taylorista/fordista, do Estado de bem-estar
social e da administracdo keynesiana nos paises da Europa Ocidental e nos Estados Unidos.

Importa destacar que os paises da América Latina ndo vivenciavam o Estado Social. Ao contréario,
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paises como Chile e Brasil vivenciavam regimes autoritarios a partir de golpes militares que
restringiam os direitos sociais (Antunes, 2025).

Hobsbawm (1997, p. 19) considera que "a crise afetou varias partes do mundo de maneiras
e graus diferentes, mas afetou todas elas, independentemente de quais fossem suas configuragoes
politicas, sociais e econdmicas". De acordo com Carvalho (2009), as distintas formas de
enfrentamento dessa crise contribuiram para a consolida¢ao de um novo paradigma do capitalismo
mundial, caracterizado pela intensificagdo da financeirizagdo econdmica, mundializagdo ou
transnacionalizacao do capital, remodelacao da estrutura de poder e novas formas de organizagao,
gestao e reorganizacdo produtiva de bases flexiveis.

Apbs o ciclo de acumulagio capitalista no pos-guerra, observou-se o declinio do modelo de
producao fordista e da politica do Estado de bem-estar social. Verificou-se uma queda nas taxas de
lucro do capital, o que levou a implementagao de um amplo processo de reestruturacao produtiva,
concomitante a retragdo do investimento em politicas sociais. Esses dois elementos concomitantes
constituiram a estratégia utilizada para o capital retomar as taxas de lucratividade (Antunes, 2025).

Tal reestruturacao produtiva materializou-se, entre outros aspectos, na adogao do modelo
japonés conhecido como Toyotismo, cuja centralidade reside na busca pela efetividade produtiva.
Esse modelo passou a operar com a utilizacdo do minimo de forca de trabalho possivel para extrair
o maximo de produtividade, sem estocar, nem desperdicar e com redugdo drastica do namero de
trabalhadores diretamente envolvidos na producao (Zanlorenzi; Carvalho, 2022).

Para a consolidagdo desse modo de producao, houve investimento intensivo nos processos
de automacao da produgdo, de modo a possibilitar que o trabalhador passasse a executar multiplas
tarefas dentro da fabrica. Nesse contexto de execucao de multiplas tarefas, o trabalhador passou
por um processo de intelectualizacao do trabalho, denominado competéncia (Zanlorenzi; Carvalho,
2022).

Carvalho (2022) afirma que, dessa forma, o modelo de acumulacdo flexivel do capital
logrou reduzir a dependéncia direta de forca de trabalho altamente especializada; contudo, passou
a demandar um contingente de trabalhadores mais flexiveis e adaptaveis. O Toyotismo, ao
promover a dispensa e a realocacdo de trabalhadores, contribuiu para a constituicdo do chamado
exército industrial de reserva, o qual exerceu pressdo sobre o mercado de trabalho, favorecendo a

intensificacdo da exploragdo e a ampliacdo das jornadas de trabalho. Esse exército promoveu a
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queda da mais-valia, além de ampliar as jornadas de trabalho e a compressao das condigdes salariais
(Antunes; Pinto, 2018).

Essa logica da flexibilidade, da redugao de custos, do controle por metas e da intensificacao
do trabalho, originalmente aplicada ao processo produtivo, ¢ transposta a esfera publica por meio
da chamada Nova Gestao Publica (NGP). Nesse sentido, a NGP constitui um modelo de reforma
do Estado que busca substituir a administragdo burocratica por mecanismos de gestdo orientados
para resultados, eficiéncia, descentralizacdo administrativa, avaliacdo de desempenho e
responsabilizacdo, incorporando praticas tipicas do setor privado a gestao das politicas publicas.

A NGP passou a ser utilizada com o propdsito de operacionalizar os pressupostos
neoliberais, por meio da liberagdo das forcas mercadoldgicas e da reducdo da atuacdo do Estado,
sob o argumento do aumento da eficiéncia do setor publico e da redugdo de seus custos (Ball,
2005). Nessa perspectiva, conforme analisa Cdssio (2018), a NGP orienta-se pela promocgao de
uma gestdo baseada na celebracdo de parcerias publico-privadas, na redu¢do de custos e nos
modelos descentralizados.

Hypolito (2011a) afirma que a NGP adota caracteristicas pautadas na

[...] produtividade, orientagdo para o cliente, modelos descentralizados, eficiéncia
dos servigos, introdu¢do de mecanismos de mercado na administragdo
publica e programas de responsabilizagdo —accountability'' — e avaliagio, além
das parcerias publico-privadas e do quase-mercado (Hypolito, 2011a, p. 1, grifo
Nnosso).

Articulado a esse movimento da NGP, observa-se uma dinamica de privatizagdo stricto
sensu orientada pela retirada da esfera de responsabilidade do Estado de atividades consideradas
passiveis de redugdo ou enxugamento de seu papel perante os sujeitos sociais. Paralelamente,
evidencia-se um esforco de reorganizagdo das fungdes que se mantém sob responsabilidade estatal,
ainda que mediadas por arranjos institucionais que envolvam organizagdes publico-privadas. Nesse
contexto, emergem essas parcerias publico-privadas, por meio das quais o Estado se mantém
permeavel as ldgicas de mercado.

A NGP configura-se pela jungdo de dois modelos organizacionais embricados como

alternativas a administragdo gerencial burocratica do setor publico. De acordo com Secchi (2009),

" De acordo com Gongalves et al. (2021) accountability consiste em um importante instrumento de controle de
prestacao de contas dos recursos publicos, com a finalidade de melhoria de desempenho na aplicabilidade desses
recursos.
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tais modelos sdo a administragao publica gerencial e o governo empreendedor, ambos orientados
para a promoc¢ao da melhoria da efetividade de gestdo das organizagdes publicas.

Nesse interim, a sociedade civil passa a assumir um papel estratégico tanto na execugao de
servicos considerados ndo exclusivos do Estado quanto na legitimagdao do modelo de regulacao
instaurado, mediado por agéncias reguladoras, conselhos e sistemas de avaliagdo governamental.
Tal movimento, marcado pela imbricacdo entre acdes estatais e iniciativas da sociedade civil, é
denominado por Shiroma (2018) de governanca, configurando-se como um arranjo politico-
institucional que redefine as fronteiras entre o publico e o privado na gestao das politicas publicas.

Reis (2013) conceitua governanga como

[...]modo de coordenagdo dos diferentes tipos de arranjos institucionais
presentes num dado sistema social de produgao, Mercados, Hierarquias, Estado,
Redes, Associagoes e Comunidades, cujas ordens relacionais, diversas e parciais,
configuram uma dada forma institucional dominante ou prevalecente (Reis, 2013,
p. 106).

Cossio (2018) afirma que a NGP combina elementos do gerencialismo, da governanga e do
governo empreendedor, uma vez que esses modelos compartilham o objetivo de ampliar a eficacia
e eficiéncia da gestdo publica, pautada na l6gica de mercado das empresas privadas.

Inicialmente, a NGP concentrou-se na promog¢ao de transformacdes do papel do Estado,
especialmente no que se refere ao controle da economia em contexto de crise. A partir dos anos
1990, contudo, vivencia-se um deslocamento para um movimento de carater institucional, marcado
pela intensificagdo da participagdo da sociedade civil (Dasso Junior, 2014).

Oliveira (2018) sustenta que a NGP passa a ser concebida como uma forma inovadora de
gestao das instituicOes publicas, interferindo diretamente na oferta e na organizagdo dos servigos
publicos e alterando drasticamente a relagdo entre Estado e sociedade civil. Para a autora, essa
dinamica promove uma reconstru¢ao do Estado frente a sociedade civil, redefinida sob a logica da
parceria, ancorada na busca individual e coletiva, de solu¢des formuladas e, em consonancia com
uma ordem global em que se apresentam.

Em um cenario de recessao econdmica, as empresas foram compelidas a buscar espagos
mais diversificados de acumulagdo, a0 mesmo tempo em que se reorganizaram para instaurar um
padrdo de acumulagdo flexivel (Carvalho, 2009). A autora acrescenta que, nesse processo de

reestruturacao dos modos de producao capitalista, ocorreu também uma redefini¢ao dos poderes e
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das fungdes do Estado, cujos efeitos alcangaram os mais diversos campos de atuagdo do Estado,
entre eles, o campo da educagdo. Nesse periodo, percebe-se um intenso movimento pautado na
educagdo por competéncias, especialmente para os paises periféricos.

Nesse contexto, a competéncia foi adotada como modelo educacional oficial para promover
a empregabilidade, disseminada por meio do modelo de reforma organizacional gerencial, que
passou entdo a ser adotado nos sistemas publicos “[...] evidenciando a influéncia ideoldgica do
Estado Gerencial” (Raimann; Oliveira, 2022, p. 8).

A NGP emergiu impondo orientagdes as politicas publicas, propostas por procedimentos
administrativos, normas e praticas gerenciais que impactaram sobre os valores e as identidades dos
profissionais de diversas areas das politicas publicas, dentre elas, a educa¢ao. Conforme destacam
Oliveira, Duarte e Clementino (2017), a maneira como a NGP foi incorporada pelos paises latino-
americanos, no contexto de uma reestruturagao do Estado orientada por principios fundamentados
no capitalismo, molda-se a uma agenda reformista centrada na ampliagao da eficacia e da eficiéncia
dos servigos publicos, redefinindo o papel do Estado e subordinando as politicas sociais a uma
racionalidade instrumental e produtivista.

Tal dindmica passou a exigir reformas nos sistemas educacionais, com vistas a adequé-los
aos processos de reestruturacdo produtiva, com foco na capacitagdo de trabalhadores/as mais
adaptaveis, flexiveis, engajados/as e “conhecedores de um conjunto de habilidades de dados ja
existentes” (Zanlorenzi; Carvalho, 2022, p. 5). Popkewitz (1996) interpreta as mudancas no campo
educacional como parte de uma reconfiguracdo dos processos de regulacdo social, produzidos na
interface entre os organismos governamentais e a sociedade civil.

A reestruturacdo produtiva desdobra-se no que Zanlorenzi e Carvalho (2022, p. 6)
denominam de “reestruturagdo pedagogica dos sistemas de ensino, promovida por meio da
adequagdo curricular, dos programas de ensino e das politicas de forma¢do docente”. Assim, a
l6gica neoliberal, ao redefinir o papel do Estado e das politicas publicas, passa a orientar a educagao
segundo parametros de desempenho, produtividade e adequagdao as demandas do mercado de
trabalho, criando as condigdes para a consolidacdo de modelos de gestdo e de organizagdo
curricular alinhados a logica da competitividade e da formagao por competéncias.

Verger e Normand (2015) assinalam que a NGP encontra-se cada vez mais embricada na
educagdo em escala global, sobretudo por se tratar de um setor dotado de expressiva alocacao

or¢amentaria. Segundo os autores, nos paises em que a NGP foi adotada, observam-se mudangas
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significativas nos processos de governanca das institui¢des educacionais, uma vez que o foco
desloca-se para a regulagdo e o financiamento dos servigos educativos orientados pela gestdo de
resultados.

Nas ultimas décadas, observa-se a acao direta de organizagdes multilaterais, alinhadas aos
interesses neoliberais, sob a dtica do sistema capitalista mundial, as quais passaram a discutir
fortemente a educacdo inserida nesse viés de comercializagdo, pautado na Organizacdo Mundial
do Comércio, tratando-a como mercadoria com a finalidade de obtengdo de lucro (Cazavechia,
2016).

Nesse contexto, Antunes (2019) destaca que, no ambito da educagdo formal, passou-se a
exigir dos individuos o desenvolvimento de habilidades intelectuais mais complexas, tais como a
capacidade de selecionar, articular e interpretar informagdes em diferentes niveis, utilizar recursos
simbdlicos, operar tecnologias informaticas e dominar, ainda que de forma bdsica, idiomas
estrangeiros. Tais exigéncias decorrem da ampla difusdo de equipamentos com elevado grau de
precisdo técnica.

Assim, torna-se fundamental a ampliacao da escolaridade bésica e superior, articulada a
oferta de cursos de capacitagao voltados a aquisi¢ao de saberes técnicos demandados pelo mercado
de trabalho, frequentemente disponibilizados, segundo o autor, na modalidade a distancia. No que
se refere a qualificagcdo profissional, passa-se a valorizar trabalhadores/as com maior vivéncia
pratica em suas fungdes em detrimento de formagdes mais amplas e criticas (Antunes, 2019).

Essa nova demanda engendrada no &mbito da NGP evidencia, igualmente, a necessidade
de novas qualificagdes de natureza educacional e comportamental. Tais exigéncias sdo
caracterizadas por Kuenzer (2016, p. 3) “como uma das expressdes do projeto pedagogico da
acumulagdo flexivel, cuja logica continua sendo a distribuicao desigual da educacao, porém com
uma forma diferenciada”.

Desse modo, o discurso da acumulagao flexivel no campo educacional passa a enfatizar
a formacdo de profissionais capazes de se adaptar as constantes transformagdes tecnologicas
decorrentes do ritmo acelerado dessas alteragdes. Em lugar de trabalhadores/as rigidos/as,
voltados/as a mera reproducdo de procedimentos memorizados ou baseados exclusivamente na
experiéncia, busca-se formar sujeitos flexiveis, aptos a aprendizagem continua e a resposta agil

as novas demandas produtivas (Kuenzer, 2016).
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Nesse cendrio, a NGP, articulada as politicas de accountability, introduz uma nova
concep¢do de profissionalismo, fundamentada na modernizagdo das carreiras e na
implementagao de politicas voltadas ao desenvolvimento profissional docente. Tal perspectiva
desloca o eixo da valorizagdo profissional para critérios meritocraticos, frequentemente
associados a sistemas de avaliagdo de desempenho e a concessdo de bonus salariais, em
contraposi¢do ao modelo tradicional de carreira do magistério, historicamente ancorado na
estabilidade, nas progressdes funcionais e na valorizagdo vinculada a formacao académica e ao
tempo de servico (Silva; Araujo, 2022).

Inserido nesse contexto da NGP, Antunes (2019) afirma que

334

A educacdo requisitada atualmente pelo capital deve ser “agil”, “flexivel” e
“enxuta”, como sdo as empresas flexiveis. Ndo foi por acaso que as grandes
corporacdes inventaram a “universidade corporativa”.

Se as universidades publicas, ao menos em seus espacos, mais criticos e
humanistas, ainda procuram resistir ¢ avangar na discussdo das possibilidades e
da necessidade premente de uma sociedade baseada em outro modo de produgao
e de vida, as corporagdes privadas desenharam, por sua vez, sua propria
universidade para forjar trabalhadores/as dentro dos seus valores empresariais
(Antunes, 2019, p. 14-15, grifos do autor).

E nesse cenario que emerge a chamada “Teoria do Capital Humano” (TCH), compreendida
como uma forma de reproducdo ideologica que subordina a pedagogia a ldgica da economia
utilitarista e neoliberal. Nessa perspectiva, a for¢a de trabalho deixa de ser concebida como uma
capacidade homogénea de executar tarefas e operar maquinas, passando a ser entendida como um
conjunto de saberes, habilidades, competéncias e conhecimentos (tedricos e praticos) que os/as
trabalhadores/as devem desenvolver previamente para serem apropriados de modo produtivo pelos
detentores dos meios de produg¢do e do capital. Instaura-se, assim, uma nova concepc¢do de
educagdo, orientada pelo pragmatismo e pelo utilitarismo, moldada segundo a racionalidade
instrumental e voltada a formacao de sujeitos funcionalmente ajustados as exigéncias do mercado
(Antunes, 2019).

Saviani (2024, p. 170) determina como propostas pedagogicas contra-hegemonicas aquelas
inseridas nas tendéncias pedagdgicas educacionais cujas orientacdes “[...] ndo apenas nao
conseguiram tornar-se dominantes, mas que buscam intencional e sistematicamente colocar a
educagdo a servigo das forgas que lutam para transformar a ordem vigente, visando instaurar uma

nova sociedade”.
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Para Saviani (2024), a emancipag¢ao dos grupos socialmente dominados sé se torna possivel
quando esses sujeitos se apropriam dos mesmos saberes e instrumentos que sustentam o poder dos
grupos dominantes, pois, como afirma o autor, “o dominado nao se liberta se ele ndo vier a dominar
aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam ¢ condi¢do de
libertagdo” (p. 55).

Ao evidenciar a relagdo historicamente determinada entre trabalho e educagdo como
expressao de relagdes de poder, torna-se possivel compreender como essa mediagdo ultrapassa o
plano das intera¢des imediatas e se projeta nas formas de organizacdo do Estado e das politicas
publicas. Nesse sentido, a educagdo deixa de ser apenas um espaco de formag¢do humana para
assumir a centralidade estratégica na reproducdo das racionalidades que sustentam o projeto
neoliberal. E a partir dessa compreensio que a analise avanga para a educagio enquanto projeto

neoliberal, conforme discutido na subsecao 2.3.

2.3 A educacio enquanto projeto neoliberal

No contexto do neoliberalismo, a educag¢do assume centralidade estratégica na organizagao
social, embricada como pano de fundo das demandas do capital e de seus processos de reproducao
(Andrioli, 2002).

O avango da sociedade do conhecimento impds a ampliagdo da escolarizagdo basica da
populagdo, o que, por sua vez, atribuiu novos contornos a fun¢do docente em um mundo cada vez
mais globalizado. As profundas transformacdes sociais contemporaneas impactaram diretamente o
papel da escola e de seus/suas profissionais, cuja atuacdo, até meados do século XX, apresentava
relativa estabilidade. A partir dos anos de 1960 e 1970, com o processo de massificagdo do acesso
a educagdo, emergiram pressoes sociais que contribuiram para a desestabilizacdo da identidade
profissional dos/das professores/as. Nesse cenario, a responsabilidade pelas contradi¢gdes inerentes
a institui¢do escolar passou a recair, de forma crescente, sobre os/as proprios/as docentes (Charlot,
2013).

De acordo com Oliveira e Silva (2021), a partir dos anos de 1980 e 1990, a intensifica¢ao

da globalizacdo articulada a adocdo de politicas neoliberais e marcadas pela redugdo das
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responsabilidades do Estado, produziu impactos significativos sobre a docéncia. Nesse novo
cenario, tanto as reformas educacionais quanto os processos de formagdo de professores/as
passaram a ser concebidos como elementos estratégicos para o desenvolvimento social. A
educagdo, por sua vez, assumiu papel central nas agendas politicas e econdmicas, tornando-se
ponto focal nos debates acerca do progresso das na¢des em um mundo profundamente globalizado.

A légica neoliberal tem impulsionado a constru¢do de um sistema educacional alicer¢ado
em politicas publicas alinhadas aos interesses do mercado internacional. Tal movimento insere-se

no contexto de uma hegemonia'?

imposta pela economia capitalista global, que atravessa e
reconfigura diversas esferas sociais, entre elas, a educagao.

Como consequéncia, novos paradigmas educacionais sdo difundidos, o que resulta em
transformagdes tanto nas praticas pedagogicas quanto nos conteudos escolares. Imbricados nesse
processo, organismos multilaterais, como o Banco Mundial (através do Banco Interamericano de
Desenvolvimento ¢ do Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento), o Fundo das
Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF) e a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacgao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), tém desempenhado papel central, ndo apenas no financiamento de
projetos e programas educacionais, mas também na formulag¢do das diretrizes que orientam as
politicas educacionais adotadas em diferentes paises (Oliveira; Silva, 2021).

Pinto (2002) afirma que o Plano Decenal de Educacao para Todos, ao estabelecer principios
orientados pela no¢ao de qualidade e por metas globalizadas de alcance global, foi utilizado como
elemento legitimador das reformas educacionais. Nesse contexto, Santos, Ferreira e Figueiredo
(2019) destacam que esse cendrio intensificou a orientagdo internacional no sentido de induzir o
Estado a se retirar progressivamente da oferta de bens e servigos publicos, em detrimento da
privatizagdo de bens sociais. Como consequéncia, passaram a ser incorporados ao discurso e a
préatica estatal conceitos como eficécia e eficiéncia, assumidos como principios centrais de geréncia
do Estado.

Tais orientagdes neoliberais tiveram inicio no governo de Fernando Collor de Mello (1990-

1992) e atingiram seu auge no governo de FHC (1995-2002), especialmente por meio da atuagao

12A hegemonia consiste no exercicio de lideranca e dominago nos &mbitos econdmico, politico, cultural e ideolédgico,
articulado por uma classe fundamental em alianga com outras forgas sociais. Nao se trata apenas de imposi¢ao sobre
as classes subalternas, mas da construcdo de consensos por meio de concessdes e estratégias ideologicas, sempre de
forma parcial e estavel. Assim, configura-se como um campo de disputa constante, no qual diferentes classes e blocos
buscam manter ou romper relagdes de poder em dimensdes econdmicas, politicas e ideoldgicas (Fairclough, 2016).
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do ministro Bresser-Pereira. Esse periodo foi marcado por ampla reformulagdo da méaquina publica,
fundamentada na incorporagao de principios como competitividade, polivaléncia, qualidade total,
eficiéncia, flexibilizagdo e individualismo, que passaram a orientar a organizagao e gestao do
Estado brasileiro (Barbosa; Figueirédo, 2023).

Adams e Moradillo (2023) afirmam que esses organismos difundem o ideario de uma
educagdo orientada por um modelo de desenvolvimento alinhado ao neoliberalismo, sobretudo por
meio da redugdo da participagdo do Estado. Os autores evidenciam que tais influéncias, ainda que
de forma subliminar, encontram-se presentes na LDB n° 9.394/1996, exercendo pressao pela
implementagdo de reformas educacionais voltadas a garantia de investimentos e de retornos
financeiros.

Com a promulgacdo da LDB n° 9.394/1996, intensifica-se o controle governamental sobre
os sistemas educacionais por meio da ampliacao das avaliagdes externas, dentre as quais se destaca
o Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica, que passa a operar como indicador de qualidade
educacional e como referéncia para a defini¢do de politicas de financiamento da educacdo
(Rezende; Adams, 2024).

Inserido nesse contexto, Libaneo (2021) sustenta que a qualidade da educagao depende de
multiplas dimensoes inter-relacionadas. Tal qualidade envolve uma formagao basica solida, capaz
de promover o desenvolvimento de habilidades cognitivas, praticas e sociais por meio dos
conteudos escolares; a preparacdo para a atuacdo em uma sociedade das tecnologias e da
comunicagdo; e a articulagdo entre ciéncia, técnica, linguagem, estética e ética. Implica, ainda, a
formacao cidada, que possibilite a participacdo ativa dos sujeitos em organizagdes € movimentos
sociais, a ampliagdo do acesso e da permanéncia escolar e o didlogo entre a cultura escolar e outras
expressoes culturais, favorecendo uma educacao de carater comunitario e intercultural.

Além disso, o autor destaca a centralidade da formacgao ética e humanista, das condicoes
adequadas de trabalho, da remuneracdo justa, da formagdo continuada dos docentes e da
incorporacdo das tecnologias da informacdo e comunicagdo no ambiente escolar. Nessa
perspectiva, a qualidade da educacdo sustenta-se na articulacdo entre infraestrutura, curriculo,
recursos didaticos, valorizagdo e formagao profissional docente.

Laval (2019, p. 148) problematiza que a escola passa a ser orientada pelo principio de
“aprender a aprender”, o que intensifica os processos de precarizacao e intensificagao do trabalho

docente e a consequente perda da autonomia do/a professor/a em sala de aula. Assim, o autor afirma
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que as escolas t€m sido transformadas em “fabricas de competéncias”, em referéncia ao modelo
exigido do/a trabalhador/a para garantia de empregabilidade enquanto l6gica imediatista.

Evangelista (2014) assinala, ainda, que o Banco Mundial passa a exigir uma suposta
melhoria na qualidade do trabalho docente, partindo do diagndstico de que os/as professores/as sao
desqualificados/as e atribuindo-lhes a responsabilidade direta pelos resultados da aprendizagem.
Nesse movimento, o/a docente passa a ter seu trabalho progressivamente expropriado,
desvalorizado e, em muitos casos, descartavel no interior das politicas educacionais orientadas pela
logica neoliberal.

Um exemplo de politica publica educacional inscrita nessa racionalidade, voltada a
valorizagdo docente e a formagdo continuada, ¢ a criagdo do Programa de Mestrado Profissional
para Qualificagdo de Professores da Rede Publica de Educagao Basica (ProEB), que visa promover
a qualificacao de professores/as por meio do mestrado profissional. De acordo com Brasil (2025,
on-line), o ProEB consiste na “Oferta de cursos de mestrado para professores da rede publica da
Educacdo Basica, na modalidade semipresencial, por meio do Programa de Mestrado Profissional
para Professores da Educagao Basica” e pode ser acessado por docentes vinculados a rede publica
de ensino que estejam em efetivo exercicio do magistério.

Sob a dtica neoliberal, o ProEB tem sido objeto de criticas por subordinar a formagao
docente a logica do mercado, ao privilegiar critérios de produtividade e eficiéncia técnica em
detrimento de processos formativos orientados pela reflexao critica. Ao converter o/a professor/a
em um sujeito “empreendedor de si”, o programa reforga a responsabilizacdo individual e contribui
para o ocultamento dos problemas estruturais que atravessam a educacao publica. Desse modo, em
lugar de promover uma formagao emancipadora, tende a reproduzir a racionalidade instrumental e
a logica empresarial que fragilizam o papel social e coletivo da escola ptblica.

Para atender as exigéncias do capital e dos organismos internacionais, a educagdo precisou
adequar-se as novas demandas das transformagdes sociais (Delors ef al., 1996), sendo a Reforma
do Ensino Médio e a BNCC exemplos emblematicos dessa adequagdo. Frigotto (2012) ressalta que
compreender as estratégias do capital implica reconhecer que as reformas educacionais nao sao
neutras. A formulagdo de politicas ptiblicas no campo da educagdo envolve a atuacdo de multiplos
agentes privados, os quais influenciam tanto o processo legislativo quanto os principios que

orientam tais politicas, reforcando disputas de projetos educacionais e societarios em curso.
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Para Saviani (2016), o setor produtivo exerce forte influéncia tanto sobre as condigdes de
trabalho quanto sobre os conteudos ensinados nas escolas. Em razdo disso, as reformas
educacionais de orientacdo neoliberal concentram-se, prioritariamente, na organizacao curricular,
uma vez que € por meio dos valores e saberes transmitidos no processo educativo que se molda o
sujeito adequado as novas formas de producdo de vida social. Nessa dire¢dao, a BNCC, enquanto
reforma conduzida pelo Estado, em consondncia com os interesses do capital, intensifica a
articulacdo entre capital, Estado e trabalho, instituindo mecanismos de controle e aprofundamento
da expropriagdo do direito a formagao humana, em sintonia com as exigéncias do mercado
(Behring, 2008).

A constru¢do da BNCC ocorreu em um periodo de acentuada instabilidade politica e
econdmica no Brasil, particularmente durante o governo Dilma Rousseff (2011-2016), periodo no
qual se mantiveram politicas neoliberais alinhadas a lo6gica do capital no campo educacional. Ao
identificar a necessidade de aprofundar reformas mais incisivas e marcadas por maior precarizagao,
fragdes da burguesia romperam com o PT, o que intensificou a crise social e politica. As
manifestagdes de 2013, inicialmente protagonizadas por estudantes em protesto contra o aumento
das tarifas de transporte publico, desencadearam novos movimentos e abriram espago para a
reorganizacao das forcas conservadoras, que passaram a disputar a hegemonia politica e a defender
a implementacao de reformas privatistas, convertendo a educagdo em mercadoria e em instrumento
de adaptacdo as demandas do mercado (Antunes, 2018).

De acordo com Barbosa e Figueirédo (2023), a BNCC teve sua primeira versao divulgada
em setembro de 2015, aberta a participacdo popular por meio de consulta on-/ine, ocasido em que
recebeu milhdes de contribuicdes. A segunda versao, publicada em maio de 2016, foi discutida em
seminarios realizados em todos os estados da federacdo, com a participacao de gestores, entidades
representativas e docentes, sob a coordenagdo do Conselho Nacional de Secretarios Estaduais
(CONSED) e da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educa¢ao (UNDIME). J4 a terceira
versao apresentou alteragdes significativas, entre as quais a separacao do ensino médio em relagao
a educagao infantil e ao ensino fundamental, o que contribuiu para o adiamento de sua aprovacao.

Durante os governos Dilma Rousseff e Michel Temer avancgou-se, igualmente, na reforma
do ensino médio (Lei n® 13.415/2017). Tal reforma foi justificada, de acordo com Barbosa e
Figueirédo (2023), pelos elevados indices de evasdo e pela baixa atratividade dessa etapa de ensino,

sem que fossem devidamente consideradas as condig¢des concretas das escolas publicas e do



54

trabalho docente. Com o impeachment de Dilma e a posse de Temer, ocorreram mudancas
significativas no Ministério da Educagdo (MEC) e no Conselho Nacional de Educagdo (CNE), o
que intensificou o carater reformista e neoliberal das politicas educacionais. Nesse contexto, a
BNCC foi promulgada em 2017 para a educagao infantil e o ensino fundamental e, posteriormente,
em 2018, para o ensino médio.

A BNCC estabelece dez competéncias gerais que consubstanciam, no plano pedagogico, os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento considerados essenciais na educacao basica, sendo

elas:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigagdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagdo e a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes (inclusive tecnologicas) com base nos conhecimentos
das diferentes areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifesta¢des artisticas e culturais, das locais
as mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producao artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar
informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacao de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informacgdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo
e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informag¢des confidveis, para
formular, negociar ¢ defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento
ético em relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.
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8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emogdes € as dos
outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinagdo, tomando decisGes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios (Brasil,
2017b, s/p).

A formulagdo dessas competéncias gerais da BNCC expressa um discurso marcado pela
racionalidade neoliberal e pelos pressupostos da NGP. O texto normativo constréi uma
representacdo idealizada de um sujeito autonomo, resiliente, flexivel e autorregulado, que
internaliza responsabilidades de carater coletivo e converte a educacdo em instrumento de
empregabilidade e empreendedorismo. Essa construgdo discursiva, ancorada em termos
aparentemente consensuais como protagonismo, autonomia e resiliéncia, dissimula as contradi¢des
estruturais do sistema educacional brasileiro ao deslocar para o individuo o dever de se adaptar as
exigéncias do mercado e de superar, por mérito proprio, as desigualdades historicamente
produzidas. Como consequéncia, consolida-se a naturalizacdo de um projeto educacional voltado
a formagdo de competéncias instrumentais, em detrimento de uma formagao critica, historica e
politicamente situada.

Kuenzer (2024) afirma que

A analise das competéncias listadas para cada uma das dimensoes
fundamentais permite compreender a concep¢do de competéncia adotada pela
resolucdo, com base na corrente americana. Essa corrente concebe a competéncia
como um conjunto de qualificagcdes ou caracteristicas inerentes a pessoa, como
conhecimentos, habilidades e atitudes, que permitem a ela realizar um trabalho ou
lidar com uma dada situagdo. Assim, a competéncia, embora resultante das
trajetorias de  vida, ¢ individual, responsabilizando o profissional pelo seu
desempenho, principalmente quando as entregas ndo sdo satisfatorias. De acordo
com essa concepgao, a licenciatura forma-se o professor tem desempenho aquém
do esperado, a responsabilidade € sua, ndo aprendeu, ndo se esforgou, e assim por
diante. Em resumo, se o aluno fracassa, a culpa é do professor (Kuenzer, 2024,

p. 9).



56

Desse modo, o discurso das competéncias presente na BNCC opera como um mecanismo
de hegemonia ideolédgica, ao promover a despolitizagdo da educagdo e o apagamento das tensdes
entre classes, saberes e condigdes materiais. Embora empregue uma linguagem de inclusao,
cidadania e diversidade, o texto curricular reconfigura a nog¢ao de justica social em termos
comportamentais ¢ afetivos, deslocando a funcdo emancipatoria da escola para um ideal de
harmonia e colaboragdo desvinculado das criticas as relagdes de poder. Tal discurso, ao se
institucionalizar como politica publica, redefine também o papel do/a professor/a, transformando
o/a docente em executor/a de competéncias mensuraveis e em agente de regulagdo da subjetividade
discente.

Segundo Kuenzer (2024)

Do ponto de vista da formagdo dos professores, as diretrizes vém consolidando a
flexibilizacdo pela fragmentacdo, articulando os varios niveis em uma cadeia de
formacéo: doutorado;  mestrado, licenciatura, outra graduacio,
complementagdo pedagbgica; especializacdo em docéncia; programas de
educacdo continuada; certificagdo de competéncias equivalente a licenciatura
e um possivel reconhecimento de notdrio saber para docéncias em praticas
profissionais especificas, ainda em discussao (Kuenzer, 2024, p. 13).

Nesse contexto, pode-se afirmar que a BNCC contribui para a consolidacio de uma
pedagogia do consenso, ao subordinar o ato educativo a logica da eficiéncia, da mensuracdo de
resultados e da adaptacao as exigéncias do mercado, e enfraquece o potencial transformador da
educagdo publica enquanto pratica social, histdrica e politica.

Desse modo, as reflexdes desenvolvidas nesta se¢do permitiram compreender a relagio
dialética entre trabalho e educacdo como uma mediagao historica fundamental do modo de
producao capitalista, ao evidenciar como a educacgao se constitui simultaneamente como espago de
formagao humana e de reproducao das relagdes sociais vigentes. No entanto, essas determinagdes
ndo se expressam de forma abstrata, mas se concretizam em espagos institucionais especificos,
sendo a educagdo basica o locus privilegiado dessa materializagao.

E na educagdo basica que as DCN de formagio docente ganham concretude, orientando
praticas pedagodgicas, redefinindo o trabalho docente e instaurando mecanismos de regulacdo,
controle e responsabilizag¢do que incidem diretamente sobre o cotidiano escolar. Assim, ao deslocar
a analise para a educagdo basica, torna-se possivel apreender como os projetos formativos inscritos

nas DCN se efetivam na pratica social e revelam as contradi¢des entre o discurso normativo € as
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condi¢des reais de trabalho docente. E a partir dessa compreensao que a secdo trés se dedica a
examinar a educacdo bésica como campo estratégico do projeto neoliberal de educa¢do e como

espago central de disputa acerca da formagao e do controle do trabalho docente.
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3 EDUCACAO BASICA: NECESSIDADE DO CONTROLE DO TRABALHO DOCENTE
PARA O PROJETO NEOLIBERAL DE EDUCACAO

3.1 O trabalho enquanto principio educativo

Semeraro (2005) destaca que o trabalho nao deve ser compreendido apenas como atividade
de producdo material, mas como um principio educativo que atravessa diferentes dimensoes da
vida humana, ao influenciar a cultura, a educacao, a escola e a organizagdo da sociedade como um
todo. Nessa perspectiva, o trabalho assume um sentido ampliado e formativo, constituido por
saberes que corroboram para a formagao do homem e com a construcao social.

Ciavatta (2005) afirma que, para que o trabalho se configure como educativo, € necessario
que ele supere sua condigdo restrita de fator de produgdo. Assim, ele s6 pode ser concebido como
principio educativo quando ultrapassa a visdo utilitarista e reducionista que o subordina
exclusivamente as exigéncias do mercado, conforme reforcam Felippe e Valer (2023).

Nesse sentido, Ciavatta (2008) afirma que o trabalho, enquanto principio educativo,
expressa a articulag@o essencial entre trabalho e educacao, indicando que a formagao docente deve
considerar o trabalho como elemento estruturante da forma¢ao humana. Ao discutir essa relagao, a

autora assinala que

[...] se afirma o carater formativo do trabalho e da educa¢do como agdo
humanizadora por meio do desenvolvimento de todas as potencialidades do ser
humano. Seu campo especifico de discussdo tedrica ¢ o materialismo histérico em
que se parte do trabalho como produtor dos meios de vida, tanto nos aspectos
materiais como culturais, ou seja, de conhecimento, de criagdo material e
simbdlica, e de formas de sociabilidade (Ciavatta, 2008, p. 408).

Segundo Frigotto, Ciavatta e Ramos (2012), compreender o trabalho como principio
educativo decorre do reconhecimento de que todos os seres humanos, enquanto parte constitutiva
da natureza, precisam produzir para garantir sua sobrevivéncia (alimentar-se, proteger-se e criar os
meios de vida). Nessa perspectiva, o trabalho ¢ entendido como atividade fundante do ser social,
e, portanto, como dimensao indissociavel dos processos educativos. Os autores defendem que,

desde a infancia, ¢ necessdrio educar para a compreensdo do trabalho como responsabilidade
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coletiva, o que implica romper com a naturalizagdo da divisdo social que legitima a exploracdo do
trabalho alheio e a formagao de sujeitos desvinculados do processo produtivo real. Tal concepgao
reforga a centralidade do trabalho na formag¢ao humana, ndo como mera preparacao para o mercado,
mas como mediacao historica e social da produgdo da vida em sociedade.

Destarte, Ciavatta (2019) aprofunda essa discussao ao afirmar que, na perspectiva dialética
do trabalho como principio educativo, coexistem sentidos contraditorios. O sentido positivo
manifesta-se quando a formacao para o trabalho contribui para o desenvolvimento omnilateral do
ser humano, integrando dimensdes intelectuais, afetivas e fisicas, bem como a compreensao critica
dos processos sociais e das formas de exploragao.

Contudo, a autora alerta para o sentido negativo dessa relagdo, uma vez que, sob a logica
do capital, a educagdo para o trabalho pode assumir um carater funcional e adaptativo e operar
como mecanismo de alienacdo e subordina¢do dos/as trabalhadores/as as condigdes precarias e
desiguais em que o trabalho muitas vezes se realiza. Essa contradi¢ao evidencia que o trabalho s6
pode se constituir como principio educativo quando articulado a um projeto formativo critico e
emancipatdrio, comprometido com a superacao das relagdes sociais de exploragao.

Nesse contexto, compreender o trabalho enquanto principio educativo ultrapassa a ideia de
simples prepara¢do de forca de trabalho. Implica reconhecer uma dimensdo social e politica
orientada a formagdo de sujeitos capazes de interpretar criticamente sua realidade e suas condig¢des
concretas de existéncia.

Conforme assinala Frigotto (2018a), o trabalho constitui a mediacdo fundamental da vida
social e, portanto, da propria formacdo humana, uma vez que ¢ por meio dele que os sujeitos
produzem ndo apenas bens materiais, mas também conhecimentos, valores e formas de
sociabilidade. Nessa perspectiva, os processos formativos ndo se limitam a transmissdo de
contetidos escolares, mas envolvem a apropriacgdo critica dos fundamentos historicos e sociais da
producdo da existéncia, como enfatiza Saviani (2007). A partir desse entendimento, torna-se
necessario deslocar o olhar analitico para a docéncia, pois € no trabalho docente que o principio
educativo do trabalho se concretiza de modo especifico.

Se o trabalho ¢ fundamento da formac¢ao humana, a docéncia constitui a mediagdo
pedagdgica que transforma esse principio em pratica educativa, ao articular saberes, experiéncias
e relagdes sociais no cotidiano escolar. Desse modo, o trabalho como principio educativo conduz,

inevitavelmente, a reflexao sobre o conceito de docéncia, uma vez que € o/a professor/a quem
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materializa, tensiona e ressignifica esse principio na escola, operando entre as dicotomias impostas
pelas contradi¢des histdricas do trabalho educativo e as possibilidades de uma formacao critica e
emancipatoria.

A docéncia caracteriza-se pela constitui¢ao de um trabalho educacional intencional, uma
vez que o trabalho docente ¢ desenvolvido com o proposito explicito de promover a educacdo e
compreende “os sujeitos que atuam no processo educativo nas escolas e em outras institui¢des de
educagdo, nas diversas caracterizacoes de cargos, fungdes, tarefas, especialidades e
responsabilidades” (Oliveira, 2010, p. 2). Ainda segundo a autora, os/as professores/as sdo, em
geral, os/as primeiros/as associados/as ao termo trabalho docente, o que se explica tanto por sua
presenga majoritaria no sistema educacional quanto por representarem de forma mais direta a
materializa¢ao do processo de ensino.

No ambito das politicas publicas educacionais, os/as docentes sdao frequentemente
responsabilizados/as pelos resultados da aprendizagem, pelo desempenho das escolas e, de modo
mais amplo, pela eficacia do proprio sistema educacional. Todavia, diante da ampliagdo e da
complexidade das fungdes atribuidas a educagdo publica, esses/as profissionais submetem-se a
multiplas demandas e exigéncias, muitas vezes dissociadas de condi¢des objetivas de trabalho, de
formacdo adequada e de reconhecimento profissional, o que intensifica a precarizacao do trabalho
docente e tensiona sua fun¢do formativa (Oliveira, 2010).

Para Tardif (2014), os seres humanos constituem o objeto central do trabalho docente, o
que confere a essa atividade caracteristicas singulares e complexas. O(A) docente trabalha com
sujeitos que sdo heterogéneos, com histérias e contextos diferentes, individuos dotados de seus
proprios interesses, afetividades e necessidades. Nessa perspectiva, o ensino nao pode ser reduzido
a procedimentos padronizados, uma vez que cada situagcdo educativa € Unica e perpassada por
multiplas determinagdes. O autor também destaca a dimensdo ética do trabalho docente, que
envolve questdes como escolhas pedagogicas, interesses, relacdes de poder e juizos de valor, o que
exige do/a professor/a constante reflexdo critica sobre sua pratica e sobre os efeitos de suas agoes
no processo formativo dos/as discentes.

J& Tardif e Gauthier (2001) afirmam que o saber docente se fundamenta em uma
racionalidade técnica propria da profissdo, o que confere a docéncia um cardter eminentemente
pratico. Nessa perspectiva, os/as professores/as, em suas capacidades de agir, pensar € comunicar,

mobilizam a razdo nao de forma abstrata, mas vinculada as situa¢des concretas do trabalho
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pedagdgico, para orientar e aperfeicoar suas praticas a partir dos desafios cotidianos do ensino.
Posteriormente, Tardif (2014) amplia essa compreensdo ao destacar que o/a professor/a ndo se
limita a aplicacao de saberes previamente constituidos, mas produz novos conhecimentos no
interior da pratica, ao articular saberes de diferentes origens, como cientificos, curriculares,
profissionais e experienciais, as situagdes reais de seu trabalho, conferindo ao saber docente um
carater dinamico, historico e socialmente construido.

Nessa mesma direcao, Tardif e Lessard (2014) compreendem a docéncia como uma forma
de trabalho realizada em contextos organizacionais complexos, nos quais os/as professores/as
estabelecem interagdes constantes com estudantes, colegas, gestores/as ¢ demais sujeitos da
comunidade escolar. Para os autores, essa atividade ndo se restringe aos aspectos técnicos das
tarefas desempenhadas, mas envolve, de modo indissociavel, dimensdes emocionais, relacionais e
interacionais que permeiam o cotidiano escolar. Assim, o trabalho docente constitui-se como uma
pratica social marcada por multiplas mediagdes, exigéncias e negociagdes, cujo exercicio se da no
entrecruzamento de normas institucionais, relagdes humanas e condi¢des concretas de trabalho, o
que define a complexidade do fazer docente na contemporaneidade.

De acordo com Gatti et al. (2019),

A docéncia deixou de ser uma acdo espontdnea, que pode ser desenvolvida por
intuigdes, apenas, para se tornar campo de a¢do com base em fundamentos
filosofico-sociais, histdricopsicologicos e fundamentos de praticas especificas
que demandam dominio de conhecimentos integrados a conhecimentos cientificos
e humanistas para a agdo educacional voltada as novas geracdes, em que
linguagens, tecnologias e estruturas interpretativas constituem seu cerne (Gatti ef
al., 2019, p. 19).

Passos (2018) ressalta que, no exercicio de sua profissdo, os/as docentes lidam
cotidianamente com relagdes interpessoais singulares, permeadas por dimensdes afetivas, éticas e
psicoldgicas. Nessas interagdes, incidem multiplos fatores constitutivos da experiéncia de cada
individuo, tais como aspectos culturais, familiares, religiosos, econdmicos e distintos modos de ser
e estar no mundo, compondo uma complexa rede de relagdes humanas. Diante da auséncia de um
corpo de saberes consolidados e instrumentais que oriente plenamente sua pratica, marcada por
incertezas e especificidades, os/as docentes recorrem as proprias experiéncias, crengas e valores, a
partir das quais criam, adaptam e constroem saberes no enfrentamento de situagdes Unicas que

demandam decisoes e solugdes igualmente singulares. Essa dimensao evidencia o carater pratico,
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reflexivo e situado do trabalho docente, no qual o saber se produz na acao e na reflexdo sobre a
acao.

Tardif (2014) destaca que o trabalho docente envolve dilemas éticos inevitaveis, sobretudo
em funcao da dificuldade de conciliar as demandas individuais dos/as alunos/as com as exigéncias
coletivas da sala de aula. O autor observa que, ao adotar estratégias proprias de atencdo e
acompanhamento, o/a professor/a lida constantemente com a tensao entre o singular e o coletivo,
o que requer escolhas, julgamentos e posicionamentos éticos. Ademais, ha uma dimensao ética
inerente a mediacdo do conhecimento, uma vez que a assimetria entre o saber do/a professor/a e
dos/as alunos/as impode responsabilidade quanto as interagdes pedagdgicas. Assim, o trabalho
docente se configura como uma pratica social ética e politica, na qual o ensino envolve ndo apenas
a transmissao de saberes, mas também a construgdo de relacdes pedagogicas marcadas pelo cuidado
e pelo compromisso com a formagao humana.

A compreensdo do trabalho docente como principio educativo evidencia seu potencial
formativo e sua centralidade na organizacao do processo pedagdgico, e ultrapassa a concepgao de
uma atividade meramente instrumental ou técnica. Trata-se de um trabalho que se constitui como
praxis, na medida em que articula intencionalidade pedagégica, mediagdo do conhecimento e
formag¢do humana em contextos historicos e sociais concretos. Contudo, ao ser progressivamente
inserido nas dindmicas contemporaneas de regulacao do sistema educacional, esse trabalho passa
a ser submetido a dispositivos normativos € administrativos que tendem a redefinir suas condigoes
de realizacdo, seus sentidos e sua autonomia profissional.

E nesse deslocamento, do reconhecimento do trabalho docente como praxis formativa para
sua subordinacdo a logicas gerenciais, produtivistas e de responsabilizagdo individual, que
emergem as formas de controle do trabalho docente na educagdo basica, as quais incidem
diretamente sobre a organiza¢do do ensino, a identidade profissional e as possibilidades da acao
pedagdbgica.

Souza, Almeida e Anes (2025) afirmam que o exercicio da docéncia, historicamente
compreendido como uma pratica social relevante, tem sido marcado, nos ultimos anos, por
mudancas estruturais que alteram de forma significativa suas condigdes de desenvolvimento. A
ampliacdo das demandas cotidianas, a precariza¢do das condi¢des de trabalho e a intensificacao
das cobrancas por desempenho configuram um cenario que incide diretamente sobre o desgaste

fisico e emocional dos/as professores/as.
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A luz do materialismo histérico-dialético, torna-se fundamental compreender de que
maneira as reconfiguragdes contemporaneas do trabalho, engendradas pelas transformagdes do
capitalismo em sua fase neoliberal, incidem sobre a atividade docente, repercutindo tanto em seus
aspectos materiais quanto em sua dimensao subjetiva. Parte-se, para isso, da compreensao marxista
do trabalho como categoria ontoldgica fundante, indispensavel a constituicdo do ser social e a
realizacdo da propria condicdo humana, o que permite analisar criticamente as contradigdes que
atravessam o trabalho docente na contemporaneidade.

Ainda segundo os autores, na tradicdo marxista, a alienagcdo ¢ concebida como um processo
social que incide de maneira profunda sobre as relagdes entre os individuos, tendo no trabalho uma
de suas expressdes mais contundentes. No modo de produgdo capitalista, ao separar o/a
trabalhador/a tanto do resultado quanto do proprio ato de produzir, instauram-se formas de
sociabilidade marcadas pela fragmentacdo e pela desigualdade. No ambito da docéncia, esse
fendmeno manifesta-se quando o/a professor/a se vé progressivamente distanciado do carater
formativo de sua atuagdo, frequentemente reduzida a indicadores de desempenho, cumprimento de
metas e prescricdes externas, o que esvazia a dimensdo pedagogica, ética e politica do trabalho
educativo (Souza; Almeida; Anes, 2025).

Para Lukacs (1978), a nocao de totalidade ¢ fundamental para a compreensdo das categorias
analiticas do materialismo historico-dialético e, sobretudo, para a interpretagao do fenomeno de
alienacgdo. Segundo o autor, a alienagdo nao pode ser apreendida de forma isolada ou fragmentada,
pois se constitui no interior de um conjunto articulado de relagdes sociais, historicas e estruturais
que conformam a totalidade social. Nessa perspectiva, a alienagao no trabalho ultrapassa o ambito
imediato de producdo e se vincula a elementos mais amplos, como a organizagdo do sistema
educacional, as formas de regulagdo do trabalho docente e os mecanismos de poder que atravessam
as politicas educacionais. Assim, compreender a alienagdo no trabalho docente exige situa-la no
conjunto das determinagdes sociais que configuram a educagao sob a ldgica do capital, permitindo
uma analise critica de suas implicac¢des para a formacdo humana e para a praxis educativa.

A luz da teoria marxista, a alienagdo manifesta-se de modo particularmente intenso no
trabalho docente, ao separar o/a professor/a tanto do sentido de sua pratica quanto do proprio
trabalho educativo. A légica capitalista, orientada por métricas e padronizagdes, transforma a
docéncia em uma atividade fragmentada e instrumentalizada, o que esvazia seu carater criativo e

formativo. Nesse contexto, a precarizacao das condi¢des de trabalho, expressa por longas jornadas,
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baixa remuneracao e perda de autonomia, aprofunda esse estranhamento e desumaniza as relagdes
pedagdgicas. Nessa dindmica, o trabalho docente passa a ser frequentemente reduzido a uma
fungdo burocratica e regulada por pressoes estruturais externas que negam sua dimensao ontologica
e formativa, o que compromete sua constituicdo como praxis educativa emancipatéria (Souza;
Almeida; Anes, 2025).

A precarizagao, segundo Druck, Franco e Silva (2010), manifesta-se tanto na forma como
o trabalho ¢ organizado quanto nas condi¢des concretas em que ele se realiza nos diferentes setores
produtivos. Com a incorporagao intensiva de novas tecnologias e de modelos gerenciais orientados
por produtividade, o ritmo laboral tornou-se progressivamente mais acelerado, e as atividades
passaram a ser orientadas por metas frequentemente inalcangaveis. Esse cendrio submete os/as
trabalhadores/as a uma intensa pressao de tempo, associada a mecanismos cada vez mais rigorosos
de controle e vigilancia, nos quais o medo da demissdo atua como instrumento disciplinador. Como
resultado, observa-se uma acentuada intensificagdo do trabalho, que compromete ndo apenas as
condi¢des objetivas de exercicio profissional, mas também a satide fisica e psiquica dos sujeitos.

No cenario do capitalismo atual, a docéncia ¢ atravessada pelo que Antunes (2018, p. 146)
denomina de “dominio do tempo de trabalho”, expressao que evidencia a captura crescente do
tempo de vida pelo capital. No campo educacional, esse fendmeno se materializa na ampliacao e
na sobreposi¢do das atividades docentes, que extrapolam o periodo formal de aula e englobam
tarefas como planejamento de aulas, correcdo de avaliagdes, participagdo em formagdes e
adequacdo constante a novas demandas institucionais, muitas vezes realizadas sem reconhecimento
ou remuneracao adicional.

A essa dindmica somam-se a flexibilizacdo e a precarizacdo, marcas estruturantes do
capital, que impdem aos/as professores/as uma multiplicidade de exigéncias, dentre elas a
incorporacdo continua de tecnologias e metodologias, sem que haja valorizagao profissional. Desse
modo, o tempo destinado ao descanso, ao convivio social e a vida social ¢ progressivamente
apropriado pelas imposi¢des do trabalho e pelas orientagdes das politicas educacionais,
aprofundando os processos de alienagdo e intensificando os impactos negativos sobre a satude e a
identidade docente.

Essa logica empresarial impde ao/a docente um modelo de engajamento pautado por metas
frequentemente inatingiveis e por cobrancas constantes para elevar indicadores de desempenho

escolar. Tal dindmica favorece a responsabilizacdo individual e estimula a competicdo entre
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docentes e entre as proprias unidades das redes de ensino, produzindo um ambiente de trabalho
marcado pela tensdo constante, pela vigilancia e pela pressdo por resultados. Essas dindmicas
repercutem diretamente na saude dos/as profissionais da educacdo, expressas em quadros de
adoecimento fisicos e emocionais vivenciados pelos/as trabalhadores/as da educacao, que revelam
uma face especifica da precarizagdo do trabalho docente, aquela que se manifesta no sofrimento
psiquico e no esgotamento profissional (Bombarda, 2024).

Segundo Shiroma (2018), esse movimento insere-se em um processo mais amplo de
despolitizagdo da pratica educativa, no qual os/as professores/as sao pressionados/as a assumir uma
postura supostamente neutra, técnica e desvinculada das disputas sociais, politicas e ideoldgicas
que atravessam a educacao. Nessa logica, o trabalho docente é progressivamente reorientado para
a eficiéncia operacional, para o cumprimento de metas e para o alcance de indicadores mensuraveis,
em detrimento de sua dimensdo critica, formativa e emancipatoria, contribuindo para o
esvaziamento do sentido politico da docéncia.

O neoliberalismo promove aquilo que Antunes (2015) denomina de “desespecializagdo do
trabalho”, processo pelo qual se rompe com a logica da identidade profissional historicamente
construida e converte o trabalhador em um colaborador multifuncional e flexivel. Essa dindmica
implica a dissociacao das relagdes de classe proprias da sociedade capitalista, que obscurecem as
contradi¢des do trabalho e enfraquecem os vinculos coletivos e a consciéncia de pertencimento de
classe. essa

Com base em Saviani (2024), compreende-se que cabe a escola a responsabilidade de
assegurar aos filhos da classe trabalhadora o acesso ao patrimonio cultural, cientifico e historico
produzido pela humanidade. Trata-se de uma func¢do incontornavel da educagdo escolar, que se
contrapde as condi¢des pedagogicas que relativizam o conhecimento cientifico ou o substituem por
aprendizagens fragmentadas e pragmaticas. Nessa perspectiva, o/a professor/a assume papel
central como mediador do processo educativo, uma vez que ¢ por meio de sua intervencao
intencional que os conhecimentos historicamente elaborados podem ser apropriados pelos/as
estudantes.

Ao considerar os saberes prévios como ponto de partida, e ndo como ponto de chegada, o/a
docente cria, junto aos/as discentes, as condi¢des objetivas e subjetivas para a elaboracdo de novos

conhecimentos. Assim, a mediacao docente configura-se como pratica essencial a democratizagao
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do saber e a formacao critica dos sujeitos, e reafirma o carater emancipatério da escola publica na
perspectiva da pedagogia historico-critica.

De acordo com Andrade (2025), o conhecimento produzido no processo educativo possui
carater sintético, na medida em que resulta da articulagdo entre teoria e realidade concreta,
retornando ao/a estudante em um patamar qualitativamente superior de compreensdao do mundo.
Trata-se de um movimento formativo que pressupde mediagcdo pedagdgica intencional, na qual o/a
docente mobiliza tanto os saberes especificos da area de conhecimento que ensina quanto
fundamentos tedrico-metodoldgicos proprios do campo educacional. Contudo, no contexto da
hegemonia das politicas educacionais alinhadas ao neoliberalismo, observa-se uma mudanca
preocupante nesse processo, sobretudo com a centralidade conferida as chamadas competéncias
socioemocionais.

Nessa logica, o/a professor/a tende a ser ressignificado/a como um/a agente motivacional,
treinador/a de condutas, deslocando-se de sua funcao intelectual e formativa. Como consequéncia,
os saberes pedagogicos e cientificos sdo progressivamente esvaziados, € o processo educativo passa
a ser marcado pelo que Andrade (2025) denomina de “coachticiza¢ao” da escola, caracterizada
pela énfase em discursos emocionais, estimulos a autoestima e a adapta¢do subjetiva, em
detrimento da apropriagdo critica do conhecimento cientifico sistematizado.

A pratica docente demanda um movimento continuo de reflexdo, andlise e reorganizagdo
da acdo, processo para o qual os saberes especificos adquiridos ao longo da formacao inicial e
continuada sdo indispensaveis. A docéncia estrutura-se, assim, sobre trés pilares fundamentais,
sendo eles, a autonomia pedagogica, o dominio especializado do conhecimento cientifico e a

regulamentac¢do profissional. Portanto, como afirma Andrade (2025)

O neoliberalismo fere esses pilares, uma vez que retira a autonomia docente com
curriculos prontos impostos, como a Base Nacional Comum Curricular; sonega a
especificacdo do saber, pois coloca o conhecimento cientifico e pedagogico em
segundo plano, uma vez que a prioridade sdo as habilidades socioemocionais
(Andrade, 2025, p. 8).

A analise das formas de controle do trabalho docente na educagdo basica evidencia que os
mecanismos de regulagdo, avaliagdo e responsabilizacdo ndo operam de maneira isolada, mas se
articulam a um conjunto mais amplo de normativas, politicas publicas e arranjos institucionais que

reorganizam o sistema educacional. Para compreender a extensdo e a materialidade desses
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dispositivos, torna-se necessario situd-los no contexto estrutural da educacdo basica brasileira,
considerando tanto o arcabougo normativo que os sustenta quanto os dados demograficos e
educacionais que expressam seus efeitos concretos. E nesse movimento de passagem do plano
analitico para o plano estrutural que se insere a subsecdo 3.2, dedicada a contextualizacao da

educagdo basica no Brasil.

3.2 A educacao basica no Brasil

Segundo o art. 205 da Constitui¢do Federal do Brasil, “A educagao [¢] direito de todos e
dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho”. Em consonadncia com esse principio, o art. 206 estabelece a
“igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola; a gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais e a garantia de padrdo de qualidade” (Brasil, 1988). Ademais, o art. 208
reafirma a obrigatoriedade da educagdo escolar, ao assegurar o ensino fundamental gratuito e
obrigatorio como dever do Estado, inclusive para aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade
na idade apropriada, consolidando a educagdo bésica como direito social inaliendvel e
responsabilidade publica (Brasil, 1988).

Saviani (2013) afirma que, ao conceber a educacdo como um direito constitucional, impde-
se ao Estado o dever inalienavel de garantir sua plena efetivacdo. Para o autor, o reconhecimento
juridico da educagdo como direito social ndo pode se restringir ao plano formal e deve traduzir-se
em politicas publicas concretas que assegurem acesso, permanéncia e qualidade socialmente
referenciada. Nesse sentido, o descumprimento dessa obrigagdo configura violacdo de direito,
passivel de imputag@o as autoridades competentes, sobretudo no ambito juridico e da atuagdo do
Ministério Publico, que assume papel central na fiscalizagao e exigibilidade do direito a educagao
enquanto dever do Estado.

De acordo com a LDB n° 9.394/1996, a educagdo basica ¢ composta por educagdo infantil,
pelo ensino fundamental e pelo ensino médio (Brasil, 1996, art. 21). Conforme estabelece o art.
22 da referida lei, essa etapa da educagdo nacional tem como finalidade “desenvolver o educando,

assegurar-lhe a formacao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
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para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (Brasil, 1996, art. 22). No que se refere a
organizagdo dos sistemas de ensino, a LDB atribui aos estados e ao Distrito Federal a
responsabilidade prioritaria pela oferta do ensino fundamental e do ensino médio, enquanto aos
municipios compete, prioritariamente, a oferta da educagao infantil e do ensino fundamental,
configurando um regime de colaboragdo entre os entes federados na garantia do direito a educagao
basica (Brasil, 1996).

No ambito das alteragdes normativas que incidiram sobre a educacgdo basica, destaca-se
que, em 2005, foi promulgada a Lein® 11.114, de 16 de maio de 2005, a qual estabeleceu o ingresso
obrigatério de criangas a partir de seis anos de idade no primeiro ano do ensino fundamental. Na
sequéncia, em 20006, instituiu-se o ensino fundamental com duragido de nove anos, por meio da Lei

o

n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, ampliando o tempo de escolarizacdo obrigatoria.

Posteriormente, em 2013, por meio da Lei n° 12.796, que alterou os dispositivos da LDB n°
9.394/1996, antecipou-se a obrigatoriedade da matricula escolar para as criangas a partir dos quatro
anos de idade, estendendo o dever do Estado a educagdo infantil. Essas modifica¢des legais
expressam a ampliacdo gradual da escolarizagdo obrigatéria no Brasil e redefinem as
responsabilidades do poder publico na garantia do direito a educacdo basica (Brasil, 2005; 2006;
2013).

A Lei n°® 11.645, de 2008, formaliza o atendimento a determinados grupos sociais, que

originaram o artigo 26-A:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatorio o estudo da historia e cultura afro-
brasileira e indigena. (Redagdo dada pela Lei n° 11.645, de 2008). § 1° O contetido
programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da historia e da
cultura que caracterizam a formagao da populagao brasileira, a partir desses dois
grupos étnicos, tais como o estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos
negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira e o
negro ¢ o indio na formagdo da sociedade nacional, resgatando as suas
contribui¢cdes nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a historia do
Brasil. (Redagdo dada pela Lei n° 11.645, de 2008). § 2° Os conteudos referentes
a historia e cultura afro-brasileira ¢ dos povos indigenas brasileiros serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras (Brasil, 2008a, art. 26-A).

Ja o Estatuto da Crianga e do Adolescente, ao tratar da garantia dos direitos das criangas e

dos/as adolescentes assegura que:
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A crianca ¢ o adolescente t€m direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificagdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I —igualdade de condigdes para o acesso € permanéncia na escola;

II — direito de ser respeitado por seus educadores;

III — direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV — direito de organizagdo e participagdo em entidades estudantis;

V —acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia (Brasil, 1990, art.
53).

A Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, ao alterar dispositivos da LDB n°® 9.394/1996,
introduz modificagdes significativas no que se refere a organizacgao curricular da educagdo bésica,

com repercussdes diretas sobre a legislagdo e as politicas de formacgdo de professores/as. A saber:

Art. 26. Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais ¢ locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (Brasil, 2013, art. 26).

Ja a Lei n° 13.278, de 2 de maio de 2016, ao alterar dispositivos da LDB n° 9.394/1996,
refor¢a a necessidade de que o curriculo de histéria do Brasil contemple as contribuigdes de
diversas manifestagdes culturais que constituem a formagao social do pais. A referida lei determina,
ainda, a incorporacdo de manifestacdes artisticas vinculadas as diferentes matrizes étnicas que
compdem o povo brasileiro, ampliando a representatividade e diversidade no curriculo escolar
(Brasil, 2016).

No contexto das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica de 2010,
a escola de educacdo basica é concebida como “o espago em que se ressignifica e se recria a cultura
herdada, reconstruindo-se as identidades culturais, em que se aprende a valorizar as raizes proprias

das diferentes regides do Pais” (Brasil, 2010, art. 11). Essa legislacao propde o curriculo como um

conjunto de valores e praticas que proporcionam a producdo e a socializacio de
significados no espago social e que contribuem, intensamente, para a constru¢ao
de identidades sociais e culturais dos estudantes. E reitera-se que deve difundir os
valores fundamentais do interesse social, dos direitos e deveres dos cidadaos, do
respeito a0 bem comum e a ordem democratica, bem como considerar as
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condigdes de escolaridade dos estudantes em cada estabelecimento, a orientagao
para o trabalho, a promogao de praticas educativas formais e ndo-formais (Brasil,
2010, art. 13).

No governo de Michel Temer (2016-2018), em 2017, foi promulgada a BNCC para o ensino
fundamental e, em 2018, para o ensino médio. A BNCC constitui-se em um documento normativo
que orienta a elaboracao dos curriculos da educagao basica em todo o territorio nacional, definindo
aprendizagens essenciais a serem asseguradas aos/as estudantes. O documento defende uma

formagao pautada pelo desenvolvimento de competéncias, compreendidas como

[...] a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho (Brasil, 2018, p. 8).

Essa orientagdo representa uma mudanca significativa na organizagdo escolar, ao deslocar
o eixo da formagao das competéncias, alinhando-se as demandas contemporaneas de padronizagao,
mensuracao de resultados e adaptacdo dos sujeitos as exigéncias do mercado de trabalho.

Em articulagdo com a BNCC e como parte do conjunto de politicas educacionais de
orientagdo neoliberal implementadas durante o governo Michel Temer, foi promulgada a reforma
do ensino médio, por meio da Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, instituindo o chamado
Novo Ensino Médio. Entre as principais mudangas introduzidas por essa reforma, destaca-se a
ampliacdo progressiva da carga horaria anual, que deixa o patamar minimo de 800 horas para 1.400
horas anuais (Brasil, 2017¢).

A reforma também redefine a organizagdo curricular ao tornar obrigatoria a BNCC no
ensino médio e ao estabelecer a obrigatoriedade do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica em
todos os anos dessa etapa. Ademais, os componentes curriculares de Arte, Sociologia e Filosofia e
Educacgdo Fisica passam a integrar a BNCC, ainda que ndo necessariamente como disciplinas
obrigatorias em todos os anos, o que altera significativamente a configuragdo do curriculo e
aprofunda debates acerca da fragmentagao do conhecimento, da flexibilizacao curricular e de seus
impactos sobre a formacao integral dos/as estudantes e sobre o trabalho docente.

Os curriculos do ensino médio devem promover a formag¢do integral dos/as estudantes,
orientando-os/as para a constru¢do de seus projetos de vida e para o desenvolvimento fisico,

socioemocional e cognitivo. Nessa etapa da educagdo bésica, o curriculo passa a ser constituido
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pela BNCC e pelos chamados itinerarios formativos, que organizam a parte diversificada do
curriculo e permitem a escolha de percursos conforme areas do conhecimento e a formagao técnica
e profissional. Esses itinerarios contemplam cinco areas do conhecimento:

I — linguagens e suas tecnologias;

IT — matematica e suas tecnologias;

IIT — ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V — formagao técnica e profissional (Brasil, 2018).

De acordo com Palu e Petry (2020)

Nas falas anunciadas pelo proprio MEC, algumas caracteristicas da ideologia
neoliberal e neoconservadora e suas concepg¢des de educagdo estdo muito
presentes. Destacamos, aqui, a flexibilizacio, a possibilidade de “escolha”, o
retorno do tecnicismo, agora identificado como neotecnicismo e a retérica do
individuo como empresario de si mesmo, responsavel inico pela sua formagao
(Palu; Petry, 2020, p. 15, grifos dos autores).

Essa organizagdo curricular, embora apresentada como estratégia de flexibilizagdo e de
protagonismo juvenil, redefine de modo significativo a estrutura do ensino médio, com implicagdes
diretas para o acesso ao conhecimento cientifico sistematizado, a igualdade de oportunidades
educacionais e as condi¢des de trabalho docente.

As atuais politicas voltadas para a educagao basica, orientadas por principios neoliberais e
neoconservadores, apresentam potencial para produzir prejuizos profundos e, em muitos casos,
irreversiveis a escola publica brasileira. Ao priorizarem racionalidades gerenciais, padronizagdes
curriculares e mecanismos de responsabilizagdo, tais politicas tensionam o carater publico,
democratico e socialmente referenciado da educacdo. Nesse processo, colocam-se em risco
conquistas histdricas construidas a partir de longas lutas sociais em defesa da democratiza¢dao do
acesso, da permanéncia e da universalizacao do ensino, o que fragiliza o projeto de uma educacao
publica comprometido com a formagao integral e com a justica social (Palt; Petry, 2020).

Nao se pode permitir que avangos fundamentais conquistados historicamente, como a
gestdo democratica, a laicidade, o reconhecimento da educacdo como direito e condigdo de

cidadania, sejam progressivamente substituidos por praticas autoritarias, militarizadas e
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atravessadas pelo fundamentalismo de uma mercadoria sujeita a l6gica do mercado, inacessivel a
muitos. Quando a educagdo passa a ser tratada como produto, deixa de cumprir sua fung¢do social
e garantir o direito universal, sendo convertida em um bem individualizado, cujo acesso passa a
depender de condigdes econdmicas, critérios meritocraticos e do esforco pessoal. Tais
pressupostos, amplamente presentes nas normativas que estruturam o Novo Ensino Médio e a
BNCC, contribuem para a intensificagdo das desigualdades educacionais e para o esvaziamento do
sentido emancipatorio da escola publica, ao deslocarem a educacao do campo dos direitos para o
da mercadoria (Palu; Petry, 2020).

Ao considerar que toda a educacdo basica brasileira se organiza a partir desse arcabougo
normativo, torna-se necessario apresentar um panorama geral do setor, tomando como referéncia
o Resumo Técnico do Censo Escolar da Educagao Basica 2024. Essa contextualizagdo possibilita
compreender de que modo as politicas publicas educacionais, especialmente aquelas orientadas por
racionalidades neoliberais, marcadas por gestao por resultados, pela padronizagdo curricular e pela
énfase em indicadores de desempenho, moldam e condicionam o cenario educacional
contemporaneo. A leitura articulada entre os dados do censo e as diretrizes politicas permite,
portanto, evidenciar as dinamicas estruturais que conformam a educagao basica no pais, bem como
os efeitos dessas orientagdes sobre as condi¢des de oferta, acesso e qualidade da educagao.

De acordo com o Resumo Técnico do Censo Escolar da Educagao Basica 2024, o Brasil
apresentava, em 2024, 179.286 institui¢des de educacao basica. Desse total, 59,6% pertenciam a
rede municipal, 23,7% a rede privada, 16,3% arede estadual e apenas 0,4% a rede federal de ensino,

conforme demonstrado no Gréafico 1 e sistematizado numericamente no Gréfico 2 (Brasil, 2024a).
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Grafico 1 — Percentual de escolas segundo a dependéncia administrativa — Brasil — 2024
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Fonte: Brasil (2024a).

Grafico 2 — Numero de escolas segundo a oferta de ensino — Brasil — 2024
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Fonte: Brasil (2024a).

Os Gréficos 1 e 2 evidenciam que a rede municipal concentra quase 60% das instituicdes
nacionais de educacdo bésica, resultado direto da divisdo federativa de responsabilidade

consolidada pela Constituicao de 1988, que atribuiu aos municipios a oferta prioritaria da educacgao
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infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Essa configuragdo, contudo, explicita profundas
desigualdades estruturais entre os entes federativos, uma vez que muitos municipios, especialmente
os de pequeno porte e com baixa arrecadagdo, sdo responsaveis pela maior parte da oferta
educacional, mas ndo recebem, proporcionalmente, o financiamento necessario para sustentar essa
rede ampliada.

Nesse contexto, observa-se que os municipios concentram a maior parte das escolas,
enquanto os estados assumem predominantemente os anos finais do ensino fundamental e o ensino
médio, com numero relativamente menor de estabelecimentos, enquanto a Unido mantém uma
participagdo residual tanto em estabelecimentos quanto em matriculas, o que revela seu
afastamento da oferta direta. Tal distribuicdo revela coeréncia com a logica da NGP, que
descentraliza responsabilidades, mas centraliza controle e regulacdo, ao transferir ao ente mais
fragil o maior 6nus de oferta educacional, sem garantia de financiamento e suporte estrutural.

O Grafico 3 evidencia o crescimento do nimero de docentes no periodo entre 2020 e 2024;
contudo, esse movimento ndo ocorre de forma linear em todas as etapas da educagdo basica.
Observa-se, especificamente, uma queda no quantitativo de docentes nos anos finais do ensino

fundamental no ano de 2023, conforme demonstrado a seguir.

Grafico 3 — Evolu¢do do niimero de docentes segundo a etapa de ensino — Brasil — 2020 - 2024

800.000 774.152 774.395 784.401
753431 752.667
763.048 769.366 770.497
748.051 741.161
700.000 684.656
656.324 686.823
600.000
595.397
593.087 539.572
505.782 oA —s 574 538.781 -
500.000
400.000
2020 2021 2022 2023 2024
Educagdo Infantil Anos Iniciais Anos Finais -®- Ensino Médio

Fonte: Brasil (2024a).
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Essa redu¢ao do numero de docentes observada em 2023 nos anos finais do ensino
fundamental (Gréafico 3) pode ser explicada, em parte, pela diminui¢cdo do nimero de matriculas,
conforme exposto no Grafico 4, bem como pela reestruturagdo do campo educacional em
consonancia com a logica capitalista. A auséncia de politicas publicas efetivas de valorizagao
profissional e de oferta consistente de formagao continuada contribui para o aumento da evasdo
dos profissionais da docéncia, agravado por fatores como aposentadorias e exoneragdes. Sob a
logica do capital, tais saidas do quadro docente ndo sao acompanhadas pela devida reposicao de
profissionais, uma vez que prevalece a contencdo de gastos e otimizagdo de recursos. Esses
elementos, articulados, ajudam a compreender a queda no quantitativo de docentes no pais e
evidenciam os impactos das politicas educacionais e das condi¢gdes de trabalho, na permanéncia e
na distribui¢ao do/as professores/as na educagdo basica.

Portanto, ¢ fundamental ressaltar que o crescimento quantitativo de docentes ndo implica
melhoria qualitativa da docéncia. Ao contrdrio, esse aumento convive com processos de
precarizagdo, intensificagdo do trabalho e redugdo da atratividade da carreira docente, marcados
pela ampliacio da demanda e pela fragilizacdo das condi¢cdes de trabalho. Tais elementos
evidenciam que a expansao numérica do corpo docente, quando dissociada de politicas efetivas de
valorizacdo, formagdo continuada e melhoria das condi¢des objetivas de exercicio profissional,
tende a aprofundar as contradigdes do trabalho docente na educagdo bésica.

Por fim, o Resumo Técnico do Censo Escolar da Educagao Bésica 2024 registrou um total
de 47,1 milhoes de estudantes matriculados nas 179,3 mil escolas de educagao basica brasileiras,
com um déficit de aproximadamente 216 mil matriculas em relagdo ao ano de 2023, o que

corresponde a uma queda de 0,5%, conforme evidenciado no Grafico 4 (Brasil, 2024a).
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Grafico 4 — Numero de matriculas na educagdo basica segundo rede de ensino — Brasil — 2020 -
2024
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Fonte: Brasil (2024).

Essa redug¢do no quantitativo de matriculas encontra-se intrinsecamente articulada a
diminui¢do de docentes, em consondncia com a logica capitalista que orienta a reorganizagdo do
sistema educacional. Tal racionalidade impde as escolas estratégias de ajuste, como a juncdo de
turmas, a reducdo de turnos e a readequacdo do quadro de pessoal, praticas alinhadas aos
pressupostos da NGP, que busca reconfigurar a gestao dos recursos publicos a partir de critérios de
eficiéncia e contencdo de gastos (Raimann; Oliveira, 2022). Nesse contexto, tanto docentes quanto
discentes sdo diretamente prejudicados, uma vez que essas medidas resultam em turmas
superlotadas, reducao de investimentos em materiais pedagdgicos e infraestrutura, intensificacao
do trabalho e desvalorizacdo profissional, indisciplina e baixo investimento em politicas de
formagao continuada (Melo; Moura, 2024).

O Gréfico 5 apresenta a distribuicdo das matriculas da educacdo bésica por dependéncia
administrativa, evidenciando a predominancia da rede municipal, responsavel por 49,1% das
matriculas da educacdo bésica, percentual que representa uma reducao de 0,2 ponto percentual

(p.p.) em relacdo ao ano de 2023.
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Grafico 5 — Percentual de matriculas na educacdo basica segundo a dependéncia administrativa —
Brasil — 2024
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Fonte: Brasil (2024a).

A rede estadual concentrou 29,8% das matriculas da educagdo basica no mesmo periodo,
enquanto a rede privada respondeu por 20,2% e a rede federal manteve participacdo inferior a 1%.
Destaca-se que a rede privada apresentou crescimento de 0,3 p.p. em 2024 quando comparada a
2023, indicando uma ampliagdo relativa de sua participagdo na oferta educacional, em contraste
com a retragao observada nas redes publicas, especialmente a municipal.

Esse avancgo do setor privado deve ser compreendido no interior da racionalidade neoliberal
que orienta a politica educacional brasileira desde os anos 1990, intensificada nas ultimas décadas,
pelos pressupostos da NGP. Sob essa logica, a educagdo passa a ser progressivamente regulada por
mecanismos de mercado, com incentivos explicitos & competi¢do, a padronizacdo curricular e a
mensuracao do desempenho escolar.

Nesse contexto, o setor privado se expande ndo apenas como ofertante de matriculas, mas
também como provedor de servicos educacionais, tais como sistemas apostilados, plataformas
digitais, formagdes, consultorias e avaliagdes externas. Tais dispositivos passam a permear de

forma crescente as redes publicas, submetendo-as a racionalidades empresariais que reduzem o
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papel do Estado como garantidor do direito a educacdo e ampliam a influéncia de empresas
privadas na defini¢dao de curriculos, praticas pedagogicas e processos avaliativos, com impactos
significativos sobre a autonomia escolar e o trabalho docente.

Os dados apresentados nos graficos anteriores evidenciam os desafios estruturais impostos
pelas desigualdades sociais que atravessam a educacgdo brasileira. A escola publica no Brasil
enfrenta multiplos desafios, dentre os quais se destacam a insuficiéncia de recursos financeiros, a
dificuldade de contratagdo e valorizagao de profissionais da educagao, os impactos da reforma do
ensino médio, a aprovagao e implementacdo da BNCC e o rebaixamento das condi¢des de ensino,
processos que foram significativamente agravados pelo contexto da pandemia da Covid-19 (Orso,
2020). Esses fatores incidem diretamente sobre a qualidade da oferta educacional e aprofundam as
desigualdades ja existentes entre redes, territorios e sujeitos.

Nesse contexto, Saviani (2021) explica a base capitalista da sociedade brasileira a partir da
disputa entre as teorias educacionais hegemonicas e contra-hegemonicas. As teorias hegemonicas,
segundo o autor, correspondem aos interesses da burguesia e tendem a legitimar a ordem social
vigente, naturalizando as desigualdades e subordinando a educacdo as exigéncias do capital. Em
contraposi¢cdo, as teorias contra-hegemonicas orientam os interesses da classe trabalhadora e
buscam compreender a educacao como espacgo de disputa e como possibilidade de transformagao
social.

Nesse sentido, Saviani (2021) apresenta a pedagogia historico-critica como ferramenta
embasada no materialismo historico-dialético, elaborada no contexto das lutas sociais e politicas
dos anos de 1970 e 1980. Trata-se de uma concep¢do que emerge como contraposi¢ao as
pedagogias de cunho tecnicista e adaptativo entdo hegemonicas, que afirma a centralidade do
conhecimento cientifico sistematizado e o compromisso da educagdo com a formacdo humana
integral e com a transformacdo das condi¢des sociais existentes.

Aguiar e Colares (2021) afirmam que

A perspectiva critica tem como pressuposto basico entender a escola de forma
associada ao contexto em que se insere, visando formar os alunos para a
transformacgdo social. Apontam a dependéncia da educa¢do em relagdo a
sociedade, sendo impossivel compreendé-la sem levar em conta seus
condicionantes sociais Contrapondo-se a este pensamento, as teorias nao
criticas compreendem a educagdo e sociedade como independentes, ou seja,
desconsideram as relagdes historicas, sociais e culturais e percebem a
educagdo isolada do contexto social. Desse modo, as teorias criticas ¢ nao
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criticas adotam bases ¢ fundamentos filosoficos diferentes, provocando distintas
concepgdes de mundo, de homem e de educacdo (Aguiar; Corales, 2021, p. 4).

Nesse sentido, a pedagogia historico-critica, conforme descrito por Saviani (2021), constitui
um referencial tedrico fundamental para a compreensdo das contradigdes que atravessam a
educacdo brasileira, especialmente no contexto das politicas publicas educacionais. Ao afirmar a
centralidade do conhecimento cientifico sistematizado, a fungdo social da escola publica e o
compromisso da educacao com a formagao integral, essa perspectiva se contrapde as pedagogias
tecnicistas e gerencialistas, oferecendo instrumentos analiticos para problematizar a subordina¢ao
da educagdo as racionalidades do capital. E a partir desse horizonte critico que se torna possivel
interpretar os dados educacionais ndo como fendmenos isolados, mas como expressdes de
determinagdes estruturais mais amplas.

A luz desse referencial, a leitura integrada dos graficos do Censo Escolar da Educagio
Basica de 2024 evidencia que a organiza¢dao da educagdo brasileira permanece atravessada por
desigualdades federativas, pela intensificagdo das pressdes neoliberais e pela fragilizagdo das
politicas de financiamento e valorizacdo docente. A predominancia da rede municipal na oferta
escolar, a expansao continua do setor privado, a redu¢do de matriculas e a oscilagdo no niimero de
docentes revelam um campo educacional tensionado entre a ampliagdo das responsabilidades
atribuidas as redes publicas e a restricdo dos recursos estruturais necessarios para sustenta-las.
Esses movimentos, articulados a 16gica da NGP, refor¢am a padronizagdo, a eficiéncia gerencial e
a responsabiliza¢do individual, a0 mesmo tempo em que aprofundam a precarizagao das condi¢des
de trabalho docente e limitam as condi¢des objetivas de aprendizagem dos/as estudantes, sobretudo
nas regioes mais vulnerabilizadas do pais.

Assim, ao final da analise dos dados, evidencia-se que os graficos ndo se limitam a ilustrar
a situagdo da educacdo basica brasileira, mas revelam a materialidade de um projeto politico mais
amplo que redefine a funcdo social da escola publica. A reducdo das matriculas, o avanco da
privatizacdo da oferta e dos servigos educacionais € a sobrecarga imposta aos municipios
demonstram que a educagdo bésica se encontra inserida em um contexto de disputas estruturais, no
qual o direito a educagdo passa a ser progressivamente tensionado por politicas publicas orientadas
por racionalidades mercadologicas.

A compreensdo das politicas de formagao docente no Brasil exige, necessariamente, um

retorno a forma como a educagdo bésica ¢ concebida, regulada e organizada pelo Estado. Isso



80

porque as DCN de formagdo de professores, elaboradas em 2002, 2015, 2019 e 2024, ndo
constituem documentos isolados; ao contrario, integram um projeto educacional mais amplo para
a educacao basica e expressam disputas politicas, estruturais e epistemologicas que atravessam esse
nivel de ensino. Desse modo, as DCN refletem diferentes concepgdes de educacao, docéncia e
formag¢ao humana, e respondem tanto as transformagdes do Estado e politicas educacionais quanto
as racionalidades que orientam a organizagdo do trabalho pedagogico e a fungdo social da escola
publica no Brasil.

A educacgdo basica, enquanto etapa obrigatdria e estruturante do sistema educacional,

N A

constitui 0 “chdo” sobre o qual se ancoram as DCN de formagdo docente. E nesse nivel de ensino
que se materializam, de forma concreta, as politicas curriculares, as orienta¢des pedagogicas e os
principios formativos estabelecidos nas normativas nacionais. Nesse sentido, as alteragdes nas
DCN ndo podem ser compreendidas de maneira dissociada das transformagdes no proprio campo
da educacdo basica, seja no que diz respeito as reformas curriculares, como a implementagdo da
BNCC, seja no contexto mais amplo de reconfiguragdo do trabalho docente sob a égide das
politicas educacionais neoliberais. Tais mudangas evidenciam a relagdo entre a concepgao da
educacdo basica em vigor e os modelos de formagdo de professores/as que se buscam instituir e
além de reafirmar o carater politico e historico dessas diretrizes.

Ao situar a educagdo basica brasileira a partir de seu arcabouco normativo e de seus dados
estruturais, esta se¢do evidenciou que os processos de controle, regulagdo e intensificacdo do
trabalho docente ndo se configuram como fendmenos isolados, mas como expressoes concretas de
um projeto educacional mais amplo, alinhado as racionalidades neoliberais e aos pressupostos da
NGP.

Nesse sentido, a educagado basica revela-se como o espago privilegiado de materializagao
das politicas de formagdo docente, no qual as diretrizes normativas se efetivam e produzem
impactos diretos sobre a organizag¢do do trabalho escolar. A partir dessa compreensdo, torna-se
imprescindivel deslocar a analise para o plano das DCN de formagao docente, investigando suas
trajetorias historicas, seus contextos de formulagao e os projetos formativos que as atravessam.

E esse movimento analitico que orienta a se¢io quatro, dedicada a apresentagio e
reconstru¢ao critica das DCN de formagao docente no Brasil, compreendendo-as como expressdes
de disputas sociopoliticas em torno da formagdo de professores/as. Nessa perspectiva, torna-se

possivel analisar cada uma das DCN destinadas a formagao de professores/as, e assim situar seus
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contextos de elaboracdo e fundamentos tedrico-politicos nos quais estdo envolvidas. Essa
apresentacdo sistematizada permitird compreender, de forma historicizada e critica, os sentidos
atribuidos a formagdao docente no Brasil e suas imbricagdes com os projetos educacionais

hegemonicos em disputa.
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4 TRAJETORIAS DAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA
FORMACA(,) DOCENTE NO BRASIL: ENTRELACAMENTOS COM OS CONTEXTOS
SOCIOPOLITICOS

Antes da existéncia de cursos de formacgdo especifica de professores/as, os cursos de
preparagdo docente para lecionar no ensino médio no Brasil eram constituidos pela formula
denominada de 3+1, na qual um ano de disciplinas de natureza pedagdgica era acrescentado a
formagdo dos bacharelados ja existentes. Assim, a formagdo docente estava vinculada aos
bacharelados das faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras.

Segundo Santos e Moror6 (2019)

Sua finalidade era ser um bacharel, uma vez que ao final dos trés anos de curso
esse aluno obtinha o diploma de bacharelado. Aqueles que pretendiam postergar
os estudos ou tinham vocagfo para o magistério, viam a possibilidade de licenciar-
se, mediante as disciplinas da area pedagdgica, por um periodo de um ano. Ou
seja, a decisdo de se tornar professor poderia ser tomada aposteriori (Santos;
Mororo, 2019, p. 5, grifo dos autores).

Portanto, o titulo de licenciado/a nao se originava do curso em si, mas sim de uma
complementacdo pedagogica subjacente ao bacharelado, regulamentada pelo art. 49 do Decreto-lei
n° 1.190, de 4 de abril de 1939, que conferia a Faculdade Nacional de Filosofia poderes para
diplomar como licenciado o bacharel que concluisse as disciplinas voltadas a didatica, juntamente
com a expedi¢ao do respectivo diploma (Brasil, 1939).

Romanelli (2007) destaca um aumento desordenado na oferta de faculdades de filosofia
para atender as demandas de formagao de profissionais ligados/as a carreira docente, os chamados
cursos cientificos. Esses cursos apresentavam-se sob o viés de estarem ligados a pesquisa em
educacgdo. Entretanto, a autora afirma que eram cursos académicos com sobrecarga de atividades
didaticas teoricas. Santos e Morord (2019) afirmam que, junto com o magistério, surgiram o0s
baixos salarios e uma mudanga no perfil dos/as ingressantes, com os/as melhores alunos/as optando
por cursos com melhor status, além das limitagdes sociais e pessoais para ingresso em uma carreira
totalmente cientifica e técnica.

Com a instauracdo da ditadura militar, desencadeou-se uma crise no sistema educacional
resultante das reformas impostas pelo regime. Medidas praticas foram tomadas pelo governo para

enfrentamento dessa crise no sentido de adequacdo ao modelo de desenvolvimento econdmico
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capitalista. Destarte, o governo prop0s estudar a crise na demanda da sociedade por educagdo, na
expansao educacional e nas bases econdmicas e sociais. Romanelli (2007) afirma que foi criada
uma Comissao e um Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria com a finalidade de acompanhar
0os movimentos estudantis, propor e planejar solugdes e emitir pareceres sobre a universidade
brasileira.

A Reforma Universitaria de 1968 configurou-se como um marco regulatorio na formagao
docente por desvincular, a partir dai, as licenciaturas das faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras
e instituir as licenciaturas plenas, com a finalidade de formar professores/as para lecionar nos anos
finais do ensino fundamental e ensino médio, através da criagdo de departamentos especificos para
cada area de conhecimento, as chamadas IES.

Uma das propostas firmadas pela Reforma Universitéria, através do Relatorio Meira Matos
(Brasil, 1968) foi a criagdo das chamadas licenciaturas curtas. Com a finalidade de resolver um
problema de falta de qualificacdo docente, elas tinham a duragdo de trés anos e, apds a
reestruturacdo do ensino de 1° e 2° graus, essa modalidade consolidou-se como processo mais
ligeiro para a formagdo docente, o que resultou, segundo Santos e Morord (2019), na aceleracao
dos cursos em um escasso espaco de tempo.

Com as exigéncias impostas pela Lei n°® 5.692/71, que estabeleceu as diretrizes e bases para
o ensino de 1° e 2° graus no Brasil, as redes particulares de educagdo sairam beneficiadas (Brasil,
1971). Devido a Reforma Universitaria, essas instituigdes criaram cursos superiores nas areas de
formagao docente e aproveitaram a alta demanda de profissionais que desejavam obter a titulagao
de graduacdo para possibilitar a melhoria salarial. Nesse contexto, Minto (2014) afirma que a
politica privatista do ensino superior se configurou para a adequagdo da formagao docente voltada
a expansdo da acumulacdo do capital, pautada na necessidade de formar trabalhadores/as e
transformar a educacdo superior em mercadoria.

Essas mudangas emergenciais tiveram carater administrativo e organizacional, estruturadas
pela necessidade de atender a demanda de formagdo docente existente no projeto de educagdo da

época. Assim, afirmam Santos e Moror¢6 (2019),

Diante do desordenamento legal, da auséncia de politicas publicas de formagao
de professor, da falta de abertura para a participacdo da sociedade na construgao
de propostas para formagdo de docentes, do fracasso da ma formagdo dos
professores advindo dos cursos de licenciatura curta e da proliferagdo dos cursos
particulares no final da década de 1970, desencadeou-se, por parte dos
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educadores, um forte movimento pela reformulagdo dos cursos de formagao de
professores no Brasil, sobretudo pela ascensdo das forgas populares (Santos;
Mororo6, 2019, p. 8).

Nos anos 1980, surge, entdo, o Comité Nacional de Pro-formacdo do Educador, com o
objetivo de reformular os cursos de formagao docente, em conjunto com a Comissao Nacional de
Reformulagao dos Cursos de Formagdao do Educador, que rompeu com a ligacdo entre os
movimentos oficiais, o Estado e a logica dos/as professores/as (Diniz-Pereira, 2023). A partir dos
anos 1990 esse movimento em favor das reformas dos cursos de formagdo docente passou a ser
denominado de Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdao (ANFOPE),
que, desde entao, luta pelas politicas de formagao docente.

Um marco nesse processo foi a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, que
demonstrou a preocupacdo global com os limites do modelo educacional entdo vigente e a
necessidade de enfrentar a realidade dos altos indices de fracasso escolar nos paises em
desenvolvimento. Tais iniciativas sinalizavam uma revisdo dos paradigmas educacionais em
resposta as novas exigéncias impostas pelo cenario mundial da época, qual seja, o neoliberalismo.

Fonseca e Couto (2008) afirmam que, nessa conferéncia, financiada pela UNESCO, pelo
Banco Mundial, pelo Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento e pelo UNICEF, os
paises firmaram o compromisso de assegurar uma educagao basica de qualidade para as criangas,
os jovens e os adultos.

Frigotto (2006) assegura que importantes segmentos da sociedade civil foram mobilizados,
com um amplo processo de proposi¢do, discussdo e negociagdo através de audiéncias publicas,
seminarios, encontros e debates por todo o Brasil.

No governo do presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992), diferentes medidas
foram implementadas para atender a demanda neoliberal mundial, como a criagdo do Programa
Nacional de Alfabetizagdo e Cidadania (PNAC), em 1990, o Programa Setorial de Ag¢do do
Governo Collor, proposto para vigorar de 1991 a 1995, e o Projeto de Reconstru¢do Nacional, em
1991. Em relacao ao PNAC, o governo federal estabeleceu uma mobilizagao social direcionada
para a alfabetizagdo de criangas, jovens e adultos, através de comissdes compostas por 6rgaos
governamentais e ndo governamentais para reduzir a quantidade de analfabetos no Brasil em 70%

no prazo de cinco anos (Machado, 2008).
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O Programa Setorial de A¢do do Governo Collor objetivava inserir o Brasil no mundo
moderno através de uma revolugdo tecnologica ja demonstrada pelos paises desenvolvidos. Nesse
processo, a educacao era vista como potencializadora do desenvolvimento sustentado em
principios criados pela TCH. Franga (2005) ressalta que esse programa era centrado na gestao
democratica da educacdo, através de processos decisorios com participagdo de diversos setores
sociais. Esses segmentos participavam através de mecanismos de controle e avaliagdo das agdes
implementadas mediante a utilizagdo de recursos publicos.

O Projeto Brasil consistia em um Projeto de Reconstrucao Nacional que visava a Reforma
do Estado, através da modernizagdo econdmica, que apresentaria o setor privado como principal
fonte. Também nesse projeto, era defendida uma educagdo voltada a TCH, porém, no contexto da
educagdo, esta deveria estar adequada as necessidades econdmicas brasileiras ¢ a demanda da

populagdo. Esse projeto previa ainda a criagdo de

[...] mecanismos de integragdo e compatibilizagdo dos esfor¢os financeiros da
Unido e dos sistemas de ensino por meio da estruturacdo do Fundo Nacional de
Desenvolvimento (FNDE) e do Saldrio-Educagdo Quota Federal, compartilhando
as responsabilidades de sua gestdo com o Conselho Nacional de Secretarios
Estaduais (CONSED) e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais (UNDIME)
(Yanaguita, 2011, p. 4).

No governo Collor (1990-1992), através dessas propostas, ja se percebia um viés voltado
para a divisdo das responsabilidades entre sociedade, Estado e iniciativa privada. No entanto, foi
no governo de Itamar Franco (1992-1994) que esses ideais neoliberais passaram a se fortalecer.
Esse governo elaborou suas diretrizes educacionais pautadas no Plano Decenal de Educagao para
Todos (1993-2003), com foco nas politicas educacionais da educagdo basica. Esse documento ¢
um desdobramento do pacto firmado pelo Brasil na Conferéncia de Educagdo para Todos'®, em
Jomtien, na Tailandia.

No Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003) ficaram definidas as agdes
firmadas junto 8 UNESCO, voltadas aos novos padrdes intervencionistas do Estado, dentre eles, o

processo de descentralizacdo da educacgdo. Nesse sentido, Saviani (1999) defende que esse Plano

13 A Declaragio Mundial de Educagio para Todos foi realizada em um momento de grande crise econdmica e
educacional nos anos 80 € 90 com o objetivo de buscar solugdes para reverter o grave problema da educagao mundial.
Sua proposta era revitalizar as agdoes dos governos no sentido de viabilizar educagdo para todos e assim garantir que o
direito do cidadao se cumprisse, combatendo o crescimento do analfabetismo (Conferéncia Mundial de Educagao para
Todos, 1990).
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apresentou o objetivo maior de atender aos mecanismos internacionais para obter financiamento
para a area da educacdo, especialmente, em relacdo ao Banco Mundial.

Nesse interim, denota-se que essa reforma de Estado se consolida objetivamente em 1995,
pelas maos do ministro Bresser-Pereira, através do Plano Diretor da Reforma do Aparelho do
Estado, desenvolvido pelo Ministério da Administracdo e Reforma do Estado, no primeiro mandato
de FHC (1995-1999).

Como parte da aplicacdo desse Plano Diretor, no governo de FHC (1995-2003), foi
promulgada a LDB n°® 9.394/1996, além da criagao e regulamentagdo do Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério e da criagdo de
mecanismos de controle regulatdrio das avaliagcdes de resultado por meio do SAEB.

Shiroma (2018) afirma que, com as reformas neoliberais, o ensino superior tornou-se um
dos pontos-chave reformistas, pois havia uma exigéncia vinda dos organismos internacionais de
que a reforma curricular seria necessaria para atender as novas demandas do mundo globalizado.
Uma vez que, a formacao docente, agora desenvolvida através da formagdo por competéncias, era
vista pelo Banco Mundial como essencial para a formacao da forga de trabalho.

O CNE se mobilizou para promover uma reorganizac¢ao da formacao docente que atendesse
aos interesses do capital, incluindo a reformulacdo das Diretrizes e outros instrumentos que
normatizassem esse processo de formacao inicial e continuada (Dourado, 2015).

Sobre a formacao docente, a LDB n° 9.394/1996, define que

A formacgdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em Universidades e Institutos
Superiores de Educacdo, admitida como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, oferecida em nivel médio, na modalidade normal (Brasil, 1996, art.
62).

Em resposta a LDB n° 9.394/1996, o CNE, juntamente com o MEC, iniciou, no ano de
1997, a elaboracdo das DCN voltadas para os cursos de graduagdo, com subsidio de varias
entidades, organizagdes e institui¢des, através da denominada Comissdo Bicameral do Conselho
Nacional de Educagao (Diniz-Pereira, 2016).

A priori, como nao se apresentou tratamento especifico para as licenciaturas nos processos

de organizacdo da NGP, efetivou-se um movimento de diferentes concepgdes de formagdo nas
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diretrizes de cada curso. A LDB n° 9.394/1996 delegou, em seu art. 53, as universidades a

responsabilidade de adequar seus cursos as diretrizes gerais, conforme demonstrado a seguir:

Art. 53. No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem
prejuizo de outras, as seguintes atribuicdes:

I - criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacdo
superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando
for o caso, do respectivo sistema de ensino; (Regulamento)

II - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes;

IIT - estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica, produgao
artistica e atividades de extensdo;

IV - fixar o nimero de vagas de acordo com a capacidade institucional e as
exigéncias do seu meio;

V - elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em consonédncia com as
normas gerais atinentes;

VI - conferir graus, diplomas e outros titulos;

VII - firmar contratos, acordos € convénios;

VIII - aprovar e executar planos, programas ¢ projetos de investimentos referentes
a obras, servigos e aquisicdes em geral, bem como administrar rendimentos
conforme dispositivos institucionais;

IX - administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de
constitui¢do, nas leis e nos respectivos estatutos;

X - receber subvengodes, doacdes, herancas, legados e cooperacdo financeira
resultante de convénios com entidades publicas e privadas.

§ 1° Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades, cabera aos
seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos recursos orgamentarios
disponiveis, sobre: (Redacdo dada pela Lei n° 13.490, de 2017)

I - criagdo, expansdo, modificagdo e extingdo de cursos; (Redagdo dada pela Lei
n® 13.490, de 2017)

II - ampliagdo e diminui¢do de vagas; (Redacdo dada pela Lei n° 13.490, de 2017)

III - elaboragdo da programacao dos cursos; (Redacao dada pela Lei n° 13.490, de
2017)

IV - programacao das pesquisas e das atividades de extensao; (Redacao dada pela
Lein® 13.490, de 2017)

V - contratacdo e dispensa de professores; (Redacdo dada pela Lei n® 13.490, de
2017)

VI - planos de carreira docente. (Redagao dada pela Lei n° 13.490, de 2017)

§ 2° As doagdes, inclusive monetarias, podem ser dirigidas a setores ou projetos
especificos, conforme acordo entre doadores e universidades. (Incluido pela Lei
n° 13.490, de 2017)

§ 3° No caso das universidades publicas, os recursos das doagdes devem ser

dirigidos ao caixa Unico da instituicdo, com destinagdo garantida as unidades a

serem beneficiadas. (Incluido pela Lei n° 13.490, de 2017) (Brasil, 1996, art. 53).
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A partir dessa premissa da LDB n° 9.394/1996, em 1997, o MEC instaurou uma comissao
especifica para a elaboracdo das diretrizes voltadas exclusivamente as licenciaturas, porém, sem a
participacao das entidades representativas (Fichter Filho; Oliveira; Coelho, 2021).

De acordo com 0 MEC, a formagao inicial docente para lecionar na educagdo basica deveria
efetivar-se em Institutos Superiores de Educagao, por considerar a formagao disponibilizada pelas
universidades muito academicista e inadequada, quando se avaliavam os critérios exigidos pelas
reformas educacionais. Porém, para algumas entidades educacionais, como ¢ o caso da ANFOPE,
essa formacao docente deveria dar-se em faculdades e centros educacionais, por abarcarem
aspectos relevantes da formacao para a educagdo basica, dentre eles, as condi¢des de trabalho e a
formagao continuada (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2007).

O CNE também corroborava essa disputa, como demonstrado pelo Parecer n® 970/1999 da
Cémara de Educacdo Superior, que apresentou como proposta retirar a formacdo docente da
educagdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental dos cursos de pedagogia e transferi-los
para os cursos normais superiores (Brasil, 1999a).

O Estado promulgou o Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, no qual determinava
em seu art. 3° que “a formagao em nivel superior de professores para a atuacado multidisciplinar,
destinada ao magistério na educacgdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a,
preferencialmente, em cursos normais superiores” (Brasil, 1999b). Esse decreto contrapds-se os
debates realizados entre a ANFOPE e outros profissionais da educagdo e afetou diretamente a
formacao inicial docente ao autorizar que tanto universidades quanto outras institui¢des de ensino
superior pudessem oferecer essa demanda.

Em 2001, o CNE publicou o Parecer CNE/CP n° 009/2001, documento que apresentava um
conjunto de diretrizes voltadas para a formagdo dos professores/as de educacdo basica em nivel
superior (Brasil, 2001). Com base nesse documento, o CNE promulgou a Resolu¢gdo CNE/CP n°
1/2002 e a Resolugao CNE/CP n° 2/2002, com as DCN de formacao de professores/as da Educagao
Basica e a carga horéaria dos cursos de licenciatura (Brasil, 2002a; 2002b).

Nesse sentido, a analise pormenorizada da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de
2002, discutida na subsecdo 4.1, inaugura o ciclo normativo das DCN para a formacao de
professores/as no periodo recente e permite apreender os fundamentos iniciais desse processo, bem
como os sentidos atribuidos a docéncia, a organizacao curricular e a realiza¢dao entre formacao e

demandas do capital.
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4.1 Resolucdao CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002

O periodo entre os anos de 2002 ¢ 2015 ¢ denominado por Ciavatta ¢ Ramos (2012) como
“a era das diretrizes”. As Resolu¢cdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 (Brasil, 2002a) e
CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 (Brasil, 2002b) determinaram um conjunto de diretrizes
para a formagdao docente da educacao basica e sua respectiva carga horaria, com um modelo
curricular composto pela chamada formagao por competéncias, na qual assumia-se “a pratica como
eixo de formacgao” (Coimbra, 2020, p. 5).

As DCN/2002 apresentaram, conforme ja mencionado anteriormente, foco na nogdo de
“competéncia” descrita no documento, permeada pelo carater tecnicista da fungao docente. Para

Bastos e Boscarioli (2021), a competéncia profissional docente ¢

a capacidade individual de mobilizar e integrar recursos cognitivos como
conhecimentos, habilidades, aspectos comportamentais (atitudes, valores e
crengas) e relacionais (participacdo, interacdo e experiéncia), com o objetivo de
um agir responsavel direcionado a situagcdo de ensino e aprendizagem e as
atividades envolvidas neste processo (Bastos; Boscarioli, 2021, p. 22).

Esse conceito acaba por responsabilizar totalmente o/a professor/a pelo sucesso ou fracasso
da formacao escolar, imposto nesse movimento de reforma curricular do ensino superior.

Os conteudos das DCN/2002 abordavam

desde as competéncias ¢ habilidades a serem desenvolvidas nos futuros
professores, carga horaria, passando pela questao da avaliagdo — de curso e dos
professores — até a organizacdo institucional e pedagogica das instituicdes
formadoras'* (Freitas, 2002, p. 150).

As DCN/2002 sdo vistas como um avango no processo de formacao docente, sendo
promulgada no segundo mandato do governo de FHC (1999-2002), mesmo com a proposta de
definir um modelo com foco no desenvolvimento de competéncias. No plano discursivo, essa
no¢ao de competéncias se apresenta como capaz de articular saberes, habilidades e atitudes em

situagdes praticas, superando a fragmentacao entre teoria e pratica. Todavia, quando transposta

14 Na presente tese compreende-se por instituigdo formadora a institui¢do de ensino superior responsavel pela formagdo
docente
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para a normatiza¢do da formagao de professores/as, assume um carater instrumental e regulatério,
associado a logica da empregabilidade e da adequagdo do/a professor/a as demandas do mercado
(Freitas, 2002). Essa recontextualizacdo desloca a formacao docente de uma perspectiva critica e
emancipatdria para uma dimensao tecnicista, que valoriza sobretudo o desempenho mensuravel em
detrimento da reflexdo, da historicidade e do compromisso social da profissao.

As DCN/2002, explicitam, em seu art. 3°, a orientacdo pela formagao por competéncias,
concebida como nucleo estruturante da formagao docente. A competéncia, nessas DCN, ¢
compreendida como o resultado da articulagdo entre conhecimentos, habilidades e valores, em
coeréncia com a pratica esperada do futuro professor (Brasil, 2002a).

Ja em seu art. 5° reforga-se que o projeto pedagogico de cada curso deve garantir a
constituicdo dessas competéncias e o art. 6° enumera as competéncias centrais a serem constituidas,
que abrangem desde o comprometimento com valores democraticos, o dominio de contetudos e
conhecimentos pedagogicos, até a capacidade de investigacdo e desenvolvimento profissional
autonomo. Por fim, a resolucdo organiza a formagdo em torno do principio metodoldgico agao-
reflexdo-agdo, teoricamente privilegiando a resolucdo de situagdes-problema como estratégia
didatica (Brasil, 2002a).

Os artigos acima vinculam contetudos e avaliacao as competéncias. Se, por um lado, ha uma
preocupacdo em superar a fragmentacao curricular, por outro, persiste uma visao funcionalista em
que contetidos sdo apenas “meios” para desenvolver competéncias, esvaziando a dimensdo
historica, social e politica (Saviani, 2012). Essa perspectiva aproxima-se do paradigma da
pedagogia das competéncias'®, que se consolidaria nas resolugdes posteriores, em especial nas
DCN/2019, em alinhamento com a BNCC.

A carga horaria das DCN/2002 ¢ definida por meio da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de
fevereiro de 2002, que institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagao
plena, de formagdo de professores/as da Educagdo Basica em nivel superior, conforme

demonstrado pela Figura 1.

15[...] “a pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra face da “pedagogia do aprender a aprender”, cujo
objetivo ¢ dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se as condigdes de uma
sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfagdo deixou de ser um
compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos proprios sujeitos que, segundo a raiz epistemologica dessa
palavra, se encontram subjugados a “mao invisivel do mercado” (Saviani, 2024, p. 437, grifos do autor).
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Figura 1 - Carga horaria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de 2002

carga horaria total
2800 h

1800 h

400 h 400 h de aulas para os 200

pratica como de estdgio curricular conteudos curriculares de
componente curricular supervisionado natureza
cientificocultural

para outras formas de

Fonte: elaboragéo propria a partir de Brasil (2002a).

AACC — académico-cientifico-culturais

A luz da ADC, as DCN/2002 apresentam um silenciamento significativo quanto a formagio
para a segunda licenciatura, e a formacdo pedagodgica para graduados néo licenciados, produzindo
um apagamento discursivo que se articula a racionalidade gerencial emergente do inicio dos anos
2000. Ao estruturar a formagdo docente a partir de principios genéricos e da centralidade das
competéncias, a diretriz constréi um/a docente abstrato e homogéneo, desconsiderando trajetorias
formativas diferenciadas e as mediagdes pedagogicas necessarias a profissionalizagdo da docéncia.
Tal omissdo favorece uma concepcdo instrumental da formagdo, coerente com os principios da
NGP, que prioriza flexibilidade, eficiéncia e reducdo de custos no interior das politicas
educacionais (Cossio, 2018).

Nesse contexto, a auséncia de parametros especificos para a formacdo pedagodgica para
segunda licenciatura e da formagdo pedagogica para graduados ndo licenciados contribui para a
naturalizagcdo de percursos formativos aligeirados, nos quais a docéncia ¢ tratada como pratica
adaptavel e rapidamente certificavel. Conforme Raimann e Oliveira (2022), a NGP desloca a
responsabilidade formativa do Estado para individuos e instituigdes, ao mesmo tempo em que
refor¢a mecanismos de controle por resultados e desempenho. As DCN/2002 antecipam esse
movimento ao ndo diferenciar flexibilizacdo e precarizagdo do trabalho docente.

Em contraste, as DCN/2015 representam um avango importante, pois definem a carga
horaria especifica para cada uma das formagdes pedagdgicas especificas e reafirmam a docéncia
como pratica social complexa ao enfatizarem a articulagdo entre teoria e pratica, a formacao
continuada e a valorizag¢do docente, focos das categorias de analise da presente tese. Ainda que néo
defendam de modo sistematico a formagdo pedagdgica para segunda licenciatura e formacgéo

pedagdgica para graduados ndo licenciados, as DCN/2015 rompem parcialmente com a logica
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gerencial ao defender uma formagdo solida, critica e historicamente situada, opondo-se ao
aligeiramento formativo implicito pela carga hordria imposta nas diretrizes de 2002.

As diretrizes posteriores, DCN/2019 e DCN/2024, apesar de manterem uma defini¢ao de
carga horaria especifica para a formagao pedagogica para segunda licenciatura e formacao
pedagogica para graduados ndo licenciados, retomam, com diferentes graus de intensidade, a
racionalidade instaurada em 2002, refor¢ando a flexibilizacdo e a padronizacdo dos percursos
formativos, agora sob o discurso da base nacional comum e das competéncias. Nesse percurso, as
DCN/2015 permanecem como referéncia contra-hegemoénica ao reafirmarem um projeto de
formagao docente comprometido com a profissionalizagao critica, em oposicao as logicas de gestao
por resultados que atravessam as demais normativas.

As resolugdes de 2002, que instituem as DCN/2002 e sua respectiva carga horaria para a
formagao de professores/as da educacao basica, marcam um momento de transi¢do importante no
cenario da formagdo docente brasileira. Por um lado, constituiram-se como avangos por
estabelecerem parametros nacionais, ao fixarem a obrigatoriedade da pratica como componente
curricular e consolidarem o estdgio como dimensdo essencial do processo formativo. Tais
dispositivos representaram uma tentativa de romper com a fragmentacdo curricular até entdo
predominante e de inserir, ainda que de forma limitada, a no¢do de articulagdo entre teoria e pratica.

A andlise das DCN/2002 evidenciou a consolidacdo de um marco normativo que, embora
represente um avango em relacdo a estruturacdo da formagdao docente no pais, ja se encontrava
fortemente atravessado por pressupostos alinhados a racionalidade neoliberal, especialmente no
que se refere a centralidade das competéncias e a flexibilizagdo curricular. Contudo, as
contradigdes e limitagdes desse modelo, aliadas as transformagdes no cenario politico e
educacional brasileiro ao longo da década seguinte, abriram espaco para a emergéncia de novas
disputas em torno da formagdo de professores/as. E nesse contexto de tensionamentos e
reivindicagdes historicas da categoria docente que se inscreve a Resolu¢do n° 2, de 1° de julho de
2015, a qual apresenta um esforgo de reorientacdo do projeto formativo, incorporando demandas

por maior densidade tedrica, aspectos esses que passam a ser examinados na subsecao 4.2.
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4.2 Resolucio n° 2, de 1° de julho de 2015

Com a chegada de Lula (2003-2011) a presidéncia da Republica, em 2003, e posteriormente
Dilma Rousseff (2011-2016), houve grandes avangos nas politicas publicas educacionais
brasileiras, dentre eles, a criagdo do PNE 2014-2024. Dentre as politicas implementadas pelo
governo do PT destaca-se, no ambito da educacdo, a promulgacao das DCN/2015. Moreira e
Previtali (2023) afirmam que essas DCN ampliam fundamentos de gestdo, regulamentacao,
politicas e avaliagdo, até entdo, inexistentes nas legislagdes de formagao docente anteriores.

A Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, foi aprovada em um contexto de importante
avanco para as politicas publicas de formagdo docente brasileiras. Destarte, foi uma legislacao
elaborada através de um extenso debate entre universidades, docentes de educagdo basica,
sindicatos e entidades académicas, resultando na articulagdo de um documento organico que
unificou formacao inicial e continuada, valorizagdo profissional e a articulagdo entre educacgdo
basica e ensino superior (Gongalves; Mota; Anadon, 2020).

Através do PNE, no decénio 2014-2024, iniciou-se uma nova era das politicas educacionais
no Brasil. Nesse contexto de reforma foram revistas as DCN/2002 e instituidas as DCN/2015,
através de um projeto de formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formagdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada (Brasil, 2015).

Crizel et al. (2022) afirmam que as DCN/2015 denotavam apontamentos de respeito a
autonomia para as IES nos quesitos de formagao de professores/as, por terem sido fruto de amplo
debate junto ao CNE. Além de romper barreiras do ensino superior € da educagdo basica, através
da garantia de melhor coordenagado entre ambos.

No preambulo'® da Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, o texto enfatiza que a formagio
docente ¢ estratégica para o projeto nacional de educacdo e deve estar ancorada em principios
democraticos, tais como a igualdade de acesso e permanéncia na escola, liberdade no processo de
ensino-aprendizagem, pluralismo de ideias, respeito a diversidade, valorizagdo do magistério,

gestdo democratica e garantia da qualidade da educacdo. Nesse sentido, as DCN/2015 destacam a

16 Identifica o 6rgio, a institui¢do ou a autoridade competente para a pratica do ato (decretar, sancionar, promulgar
etc.) e, quando cabivel, a sua base legal. No caso da Constitui¢do, o predmbulo enuncia valores e fundamentos que
embasam a promulgac¢do do texto constitucional (Congresso Nacional, 2025).
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articulagdo entre ensino superior ¢ educagdo basica, com a finalidade de superar a fragmentacao
das politicas publicas e instituir um espago de cooperacdo federativa no Sistema Nacional de
Educagao (Brasil, 2015).

O texto detalha os fundamentos pedagdgicos ao conceber a educagdo enquanto agdo
educativa intencional, metodoldgica e interdisciplinar, marcada pela integracdo entre
conhecimentos cientificos, estéticos, culturais, éticos e politicos. O curriculo ¢ entendido como
espaco social de producao de significados; ressalta-se a centralidade dos direitos humanos enquanto
dimensao constitutiva da pratica educativa e da propria formagao docente.

Ainda no preambulo, reforca-se a formacdo docente orientada por principios como a
unidade entre teoria e pratica, a articulacdo entre graduagdo e pds-graduagdo, entre pesquisa e
extensdo e a compreensao da formagao continuada como dimensao social da profissionalizagao.
Nesse contexto, o predmbulo das DCN/2015 constitui-se como um marco politico discursivo
importante na defesa da docéncia enquanto pratica social emancipatoria, pautada na democracia,
na diversidade e na justica social.

O preambulo das DCN/2015 constitui um importante marco discursivo que fortalece a
compreensdo da formacao docente como politica publica nacional, ancorada em principios de
democracia, equidade e valorizacao do magistério. Do ponto de vista da ADC, pode-se observar
um esforco de articulacdo entre macroestruturas normativas e praticas sociais concretas,
materializado na énfase em superar a fragmentagdo das politicas publicas.

Portanto, o predmbulo das DCN/2015 pode ser interpretado como um movimento
discursivo progressista, que procura romper com abordagens fragmentadas e promover uma visao
de formacao docente que integra dimensdes pedagogicas, politicas e sociais, reafirmando o papel
da educacao como instrumento de transformacao social.

As DCN/2015 dividem a formacdo inicial dos profissionais do magistério em trés
categorias: cursos de graduacdo de licenciatura, cursos de formac¢do pedagdgica para graduados/as
ndo licenciados/as e cursos de segunda licenciatura, e define o tempo de integralizacdo minimo em
3.200 horas de efetivo trabalho académico para os cursos de formacao inicial, divididas conforme

demonstrado na Figura 2.
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Figura 2 - Carga horéria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de 2015 para
cursos de formagao inicial
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Fonte: elaborag@o propria a partir de Brasil (2015).

Através da defini¢do de formacdo inicial por meio de ntcleos assim estruturados:

Art. 12. Os cursos de formagfo inicial, respeitadas a diversidade nacional e a
autonomia pedagogica das institui¢des, constituir-se-do dos seguintes nucleos:

I - nucleo de estudos de formacgdo geral, das areas especificas e interdisciplinares,
e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, ¢ das diversas
realidades educacionais,

[...]

II - ntcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de atuacdo
profissional, incluindo os conteudos especificos e pedagogicos, priorizadas pelo
projeto pedagdgico das instituicdes, em sintonia com os sistemas de ensino, que,
atendendo as demandas sociais

[...]JOHI - nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular,
compreendendo a participacdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo cientifica, iniciacdo
a docéncia, residéncia docente, monitoria € extensdo, entre outros, definidos no
projeto institucional da institui¢do de educagdo superior e diretamente orientados
pelo corpo docente da mesma instituicéo;

b) atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e institui¢des
educativas de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo
educacional, assegurando aprofundamento e diversificacdo de estudos,
experiéncias e utilizacdo de recursos pedagdgicos;

¢) mobilidade estudantil, intercdmbio e outras atividades previstas no PPC;

d) atividades de comunicagdo e expressdo visando a aquisi¢fo e a apropriacdo de
recursos de linguagem capazes de comunicar, interpretar a realidade estudada e
criar conexdes com a vida social (Brasil, 2015, art. 12).
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Assim, por meio da constituicdo desses nucleos, a formagdo inicial promoveria o
aprofundamento dos saberes docentes acerca do processo educativo, nos contextos de articulagio
entre a instituicdo formadora e a educagao basica.

Em seu art. 9°, as DCN/2015 apresentam os cursos de formagdo inicial para os/as
profissionais do magistério para a educagdo basica. Esses cursos compreendem os cursos de
graduacdo de licenciatura, os cursos de formagdo pedagdgica para graduados/as ndo licenciados/as
e os cursos de segunda licenciatura e responsabiliza, em seu § 1° a institui¢do formadora pelas
formas de desenvolvimento de formacao inicial atreladas as politicas de valorizagdo profissional e

a base comum nacional. E em seu art. 14 define

os cursos de formagdo pedagogica para graduados ndo licenciados, de carater
emergencial e provisorio, ofertados a portadores de diplomas de curso superior
formados em cursos relacionados a habilitagdo pretendida com solida base de
conhecimentos na area estudada, devem ter carga horaria minima variavel de
1.000 (mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico,
dependendo da equivaléncia entre o curso de origem e a formagdo pedagogica
pretendida (Brasil, 2015, art. 14).

Os cursos de formacdo pedagodgica para graduados/as ndo licenciados/as podem ser
ofertados por institui¢des de ensino superior que ja tenham cursos de licenciatura reconhecidos e
com avaliacdo satisfatoria pelo MEC. A carga horaria desses cursos ¢ distribuida conforme

demonstrado na Figura 3.

Figura 3 - Carga horéria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de 2015 para
cursos de formagao de carater emergencial
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Fonte: elaborag@o propria a partir de Brasil (2015).
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Ja os cursos de segunda licenciatura devem ter carga horaria minima entre 800 (oitocentas)
e 1200 (mil e duzentas) horas, a depender da equivaléncia com a primeira licenciatura, com a carga

horaria demonstrada na Figura 4.

Figura 4 — Carga horaria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de 2015 para
cursos de formacdo de segunda licenciatura
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Fonte: elaboragdo propria a partir de Brasil (2015).

A oferta de cursos de segunda licenciatura também pode ser realizada por institui¢des
formadoras que ja tenham cursos reconhecidos, sendo dispensados novos atos autorizativos.

As DCN/2015 compreendem a docéncia enquanto ag¢do educativa e processo pedagogico
com intencionalidade e método que perpassa pelo exercicio da docéncia enquanto agao profissional
exercida pelo profissional do magistério da educagdo basica em todas as suas etapas — educacdo
infantil, ensino fundamental, ensino médio, educag¢do de jovens e adultos, educagdo especial,
educacdo profissional e técnica de nivel médio, educagdo escolar indigena, educagdo no campo,
educacdo escolar quilombola e educagdo a distancia (EaD) (Brasil, 2015).

As DCN/2015 conceituam, em seu art. 3°, a educag@o enquanto “os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituigdes de
ensino, pesquisa e extensdo, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas
relagdes criativas entre natureza e cultura” (Brasil, 2015, § 1°). Vale ressaltar que a presente
resolugdo se aprofunda no campo da educagdo enquanto processos pedagdgicos contextualizados
por institui¢des educativas e conhecimentos especificos e interdisciplinares.

A resolucdo conceitua também, ainda em seu art. 3° os profissionais do magistério da

educagdo basica como
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[...] aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades pedagogicas,
incluindo a gestdo educacional dos sistemas de ensino e das unidades escolares de
educagdo basica, nas diversas etapas e modalidades de educagdo (educagdo
infantil, ensino fundamental, ensino médio, educacdo de jovens e adultos,
educagdo especial, educagdo profissional e técnica de nivel médio, educagao
escolar indigena, educacdo do campo, educagdo escolar quilombola e educacao a
distancia), e possuem a formagdo minima exigida pela legislacdo federal das
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Brasil, 2015, § 4°).

Outro ponto relevante das DCN/2015 ¢ a articulagdo entre a instituicdo formadora e o
sistema de educag@o basica, claramente descrita no § 6°, art. 2°, que apresenta como principio
norteador que o projeto de formagdo deve ser elaborado através de foruns estaduais, em regime
colaborativo, para o desenvolvimento de uma so6lida formagdo dos profissionais, inser¢cao dos/as
alunos/as de licenciatura na préxis docente, regionalidade, socializagdo, avaliacdo, além de
questdes socioambientais e socioculturais como principios de equidade, ampliagdo e
aperfeicoamento da utilizacdo da lingua portuguesa (Brasil, 2015).

A respectiva legislagdao apresenta, em seu Capitulo II, a base comum nacional, voltada a
concepeao educacional enquanto um processo permanente € emancipatorio e pelo reconhecimento
da especificidade do trabalho docente, contendo nove principios que devem pautar o perfil do
egresso de licenciatura (Brasil, 2015).

A luz da ADC (Fairclough, 2016), esses principios expressam uma concepgao de formagio
mais integrada e emancipatoria, que rompe com a fragmenta¢do presente nas DCN/2002. A
valorizacdo da escola basica como espago privilegiado da praxis docente garante maior
aproximacao entre universidade e escola, favorecendo a construcdo de saberes contextualizados.
De modo geral, esses principios revelam uma perspectiva de valorizagao social, politica e ética da
docéncia, consolidando a figura do/a professor/a como sujeito critico, produtor/a de conhecimento
e agente de transformacao social.

Em seu Capitulo III, as DCN/2015 descrevem o perfil do egresso da formagdo inicial e
continuada em licenciatura, contendo habilidades e conhecimentos tedricos e praticos, enquanto
resultado do processo formativo e projeto politico-pedagdgico vivenciado pelo/a educando/a em
formacdo, fundamentado nos principios da contextualizagdo, democratizacdo e
interdisciplinaridade, contendo também nove caracteristicas formativas e treze habilidades que

deverdo desenvolver ao final de sua formagdo. As DCN/2015 apresentam um capitulo exclusivo
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sobre formagdo continuada e outro sobre valorizacdo docente que serdo discutidos posteriormente
nesta tese (Brasil, 2015).

A principio, a nova DCN teria o prazo até junho de 2017 para regulamentagao; portanto,
esse prazo foi prorrogado trés vezes, com a data final ficando estabelecida em dezembro de 2019
para que os cursos adequassem seus projetos pedagogicos (Crizel et al., 2022).

As DCN/2015 constituem um marco progressista na formagdo docente ao proporem uma
visao integrada, democratica e emancipatdria do processo formativo. Seus principios orientadores
consolidam a articulacao entre formacao inicial e continuada, a indissociabilidade entre teoria ¢
pratica e a valorizacao da escola basica como espago de formacao, reforgando a centralidade do
professor como sujeito critico e produtor de conhecimento.

Ao destacar a equidade, a gestdo democratica e a diversidade, as DCN/2015 avangam para
além de uma visdo tecnicista, valorizando a dimensao social, politica e cultural da docéncia. Nesse
sentido, fortalecem a identidade profissional e a valorizagdo docente como componente
estruturante da qualidade social da educagao.

Ao tratar dos principios da formacao docente, as DCN/2015 afirmam seu compromisso com
a justica social, a valorizacdo da diversidade, o respeito as diferengas culturais, étnico-raciais e
territoriais, bem como a educag¢do inclusiva. Ao afirmar a necessidade de saberes especificos e
praticas contextualizadas, a normativa sustenta uma concepgao de educagdo vinculada aos direitos
humanos, a democracia e a superacao das desigualdades estruturais. A gestdao da diversidade, nesse
marco, ndo ¢ reduzida a uma logica de adaptacdo individual ou de competéncia técnica, mas
entendida como responsabilidade coletiva do Estado, das instituigdes formadoras e dos sistemas de
ensino.

Assim, as DCN/2015 podem ser interpretadas como a formulacdo mais consistente no
campo das politicas publicas de formagao docente, por articularem principios académicos, sociais
e politicos em um projeto de formagdo que reconhece o/a professor/a como intelectual
transformador/a e a educa¢do como pratica social comprometida com a democracia e a justica
social.

A Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, ao reafirmar principios como a sélida formagao
teorica, a articulag@o entre teoria e pratica e a valorizacao do trabalho docente, expressa um projeto
formativo construido em dialogo com as lutas histéricas da categoria, ainda que tensionado por

limites institucionais e pelas condigdes concretas de sua implementagao.
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De acordo com Pinheiro e Favero (2022)

A concepgdo pedagogica apresentada no texto da Resolugdo n® 02/2015 traz
elementos de uma formagdo humana, voltada para a perspectiva dialética,
reforcada com a presenca de varios termos como: o coletivo, a
interdisciplinaridade, a democracia, a préaxis, os direitos humanos, o contexto
social. A partir desses elementos, tem-se que a percepcdo formativa ndo
busca apenas formar sujeitos competentes para um fazer especifico, mas formar
pessoas humanas capazes de construir um mundo melhor para todos (Pinheiro;
Favero, 2022, p. 5).

Importante ressaltar que a estrutura positiva das DCN/2015 ndo elimina seus pontos frageis,
uma vez que, como toda normativa, o documento apresenta avancos ¢ limitagdes. Essas
fragilidades, assim como seus aspectos mais consistentes, serdo analisados no interior das
categorias definidas para esta pesquisa, nas se¢des cinco e seis, permitindo uma abordagem critica
e equilibrada da diretriz.

Entretanto, o cendrio politico que se instaura a partir de 2016, com o impeachment de Dilma
Rousseff, como ja mencionado anteriormente, marcado por rupturas institucionais e pela
intensificagdo de agendas neoliberais no campo educacional, reconfigura profundamente os rumos
das politicas de formagdo docente no pais. E nesse contexto de mudanga que surge a Resolugio
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, cujo discurso normativo passa a subordinar de forma
explicita a formagdo de professores/as e inaugura um novo momento de reordenamento da

formagdo docente, que sera apresentado na subsec¢do 4.3.

4.3 Resoluc¢ao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019

As crescentes disputas para a aprova¢do do PNE, através da Lei n° 13.005/2014,
reavivaram, no campo da educacdo, embates que vinham sendo ensaiados pelas forcas
hegemonicas desde os anos 1990, principalmente no contexto de impor um curriculo nacional
minimo, sustentado pela formulagdo de uma base comum nacional (Freitas, 1999).

As pautas voltadas para os setores empresariais e privados estiveram presentes durante toda

a elaboracdo do PNE e garantiram, assim, a aprova¢do da BNCC, “que altera artigos da LDB e
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determina o prazo de dois anos para que os cursos de formagao de professores pudessem se adequar
quanto a constru¢do de um curriculo que respondesse as normativas da BNCC Educagdo Basica”
(Silva et al., 2020, p. 8).

Em 2017, o governo de Michel Temer (2016-2018) aprova a BNCC (Brasil, 2017b), € o
governo publica, dois anos depois, as DCN/2019, que instituem a BNCC para a formacao inicial
de professores/as da educagao basica, chamada de Base Nacional Comum para Formag¢ao (BNC-
Formacao).

D’Avilla (2020, p. 88) defende que a ideia das determinagdes e principios da BNCC,
propostas pelas DCN/2019 “apresenta como um projeto neotecnicista de validagdo da ideologia
politica neoliberal em vigor no pais”.

Em dezembro de 2018, o MEC tornou publica a versao preliminar da BNC-Formagao. Essa
proposta, elaborada no contexto do governo de Michel Temer, recupera, em grande medida,
diretrizes ja estabelecidas anteriormente, particularmente aquelas presentes nas DCN/2002,
aprovadas na gestao de FHC.

De acordo com Oliveira e Silva (2021), a versdo preliminar reafirmava a formagdo e
certificagdo por competéncias, o sistema de avaliagdo de curso e a intensa vinculacdo entre
instituicao formadora e realidade escolar desde o principio da formagao.

Ap0s a eleicdo de Jair Messias Bolsonaro (2019-2022), o MEC recolhe o texto preliminar
e, sem mudangas significativas, aprova as novas DCN para formagao inicial de professores/as da
educagdo basica e institui a base nacional comum para a formagao inicial de professores/as da
educagdo basica, através da Resolugdo CNE/CP, n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019).
Esse documento passa entdo a orientar a formagdao docente no Brasil, com a proposta — bastante
preocupante — de reunir a BNCC no contexto das DCN de formag¢do docente, mesmo apos varias
universidades e entidades educacionais, dentre elas, a ANPAE, ANFOPE e ANPED se
posicionarem contra uma nova resolugao.

As criticas e apelos feitos pela ANPED, juntamente com outras entidades educacionais,
descritas no documento denominado “Manifesto em repudio a homologacao da Resolugao CNE/CP
n° 1, de 27 de outubro de 2020, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Continuada de Professores da Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao
Continuada de Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagdao Continuada)” defendem a

revogacao imediata da Resolugdo CNE/CP n°® 2/2019, juntamente com o retorno da vigéncia da
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Resolugdo n° 2/2015 e sugerem um debate publico com as instituicdes de ensino superior,
pesquisadores e representantes de movimentos sindicais, educacionais e sociais (ANFOPE, 2020).
O presente manifesto apresenta 15 aspectos que deveriam ser considerados para a
revogacao das DCN/2019, dentre eles, a imposi¢ao de uma centralizagao curricular desnecessaria;
fragmentacdo da formagdo inicial e continuada; imposicdo de um viés tecnicista centrado na
pratica, o esvaziamento da relagdo entre escola e universidade, dentre outros (ANFOPE, 2020).

Ora, a existéncia da pressdo de um grupo hegemodnico com participacdo massiva de
empresarios educacionais na manifestacao de interesse sobre o setor publico da educagao, tanto da
educacdo basica quanto do ensino superior, denota conotagdo de presenca majoritaria no CNE
ocupada por cargos do Movimento Todos pela Educacdo e Movimento pela Base, dentre eles por
empresarios das empresas Abril Educagdo, Instituto Tim, Cesgranrio, Pearson, Kroton e, ainda,
sindicatos das escolas privadas (Evangelista; Fiera; Titon, 2019). Assim, grupos da sociedade
privada esforcaram-se para a aprovagdo das DCN/2019 sem a efetiva participacdao da sociedade
civil e das entidades publicas educacionais, associagoes e sindicatos.

Nesse contexto, o/a aluno/a passa a ser visto/a como um potencial rendimento para o
sistema educacional, como fonte de renda para o sistema, ao passo que o/a “bom”*‘/boa” aluno/a
passa a se configurar como renda ativa, enquanto o/a “mal”/“m4a” aluno/a comega a ser tratado/a
como um prejuizo para o sistema educacional. Ja o/a docente passa a ter um perfil de profissional
organizacional, sob rigoroso controle da instituicdo de ensino no/a qual leciona e ¢ fortemente
cobrado/a pela busca por resultados (Pereira, 2018).

O Colégio de Pro-Reitores de Graduagdo (Cograd) também se manifesta contra a
promulgacdo das DCN/2019 com questionamentos como a auséncia de inclusdo da formacdo
continuada, consulta desarticulada das entidades educacionais, falta de vinculo com a educagao
basica, falta de didlogo entre o Cograd e o CNE, conflito com a Diretriz Nacional da Extensao,
omissdo em relagdo a cursos que se adequaram a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 e desrespeito ao
periodo de férias para consulta publica.

Nesse cenario, embora se tenha constituido um amplo movimento de resisténcia
protagonizado por universidades publicas, associacdes cientificas e entidades representativas da
area educacional, cujas manifestacdes denunciaram a fragilizagdo da formagdo docente, o

esvaziamento da articulagdo entre universidade e educacao basica e a imposicdo de um modelo
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tecnicista e centralizador, a Resolugao CNE/CP n° 2/2019 foi, ainda assim, aprovada e promulgada
em 20 de dezembro de 2019.

Em contraposi¢do a esse processo, tais entidades defenderam de forma reiterada a
manutengdo e a vigéncia da Resolugdo CNE/CP n° 2/2015, compreendida como uma politica
publica de formacao docente construida a partir de amplo debate democratico com as instituicdes
formadoras e entidades educacionais, que sustentava uma concepg¢do politica fundada na
negociagao entre diferentes racionalidades.

Assim, a defesa da continuidade das DCN/20135, reiterada por essas entidades educacionais
e pela presente tese, deve ser compreendida como uma pratica discursiva de resisténcia, que
tensiona a hegemonia instaurada pelas DCN/2019 e reafirma a formagao docente como campo de
disputa politica, simbolica e ideoldgica. Longe de se tratar de uma resisténcia meramente
corporativa, tal posicionamento expressa a luta pela preservagao de um projeto de educacao publica
comprometido com a democracia, a pluralidade de saberes e a fungdo emancipatdria da docéncia,
em oposi¢ao a racionalidade instrumental que orienta as DCN/2019.

A ruptura promovida pelas DCN/2019, ao desconsiderar esse processo historico e
institucional em curso, evidencia uma logica de descontinuidade politica e de reordenamento
normativo que fragiliza a construcdo coletiva das politicas de formagao docente.

Essa logica de descontinuidade politica e de reordenamento normativo ndo se manifesta
apenas no rompimento com processos formativos em consolidagdo, mas também se materializa na
forma como as DCN/2019 redefinem seus marcos de referéncia e seus fundamentos. Ao deslocar
o eixo da formagdo docente para parametros externos ao campo educacional propriamente dito, a
resolucdo passa a ancorar seus dispositivos normativos em reformas curriculares previamente
instituidas, evidenciando uma reconfiguracao discursiva que subordina a formagdo docente a
agendas ja estabelecidas no ambito da educagdo basica (Carvalho; Mello Neto, 2023).

E nesse enquadramento que o preambulo das DCN/2019 assume papel central na
compreensdo dos sentidos que orientam a normativa, uma vez que explicita referéncias legais,
conceituais e politicas que sustentam a reorganizagao da formacao docente proposta. Longe de
constituir um elemento meramente formal, o preambulo funciona como um dispositivo discursivo
de legitimacao, no qual se anunciam as bases que passam a estruturar os curriculos dos cursos de
licenciatura e se reafirma a centralidade de reformas anteriores no campo da educagdo. A analise

desse trecho inicial revela, portanto, os pressupostos que orientam a resolucdo e antecipa os
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deslocamentos existentes na concepgdo de formacdo docente, especialmente no que se refere a
BNCC.

No preambulo das DCN/2019 apresenta-se a BNCC como referéncia para os curriculos dos
cursos de formagao docente, além do art. 11 da Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que
estabelece o prazo de dois anos para a referida adequagao curricular (Brasil, 2019).

Em seu art. 1°, as DCN/2019 apresentam como referéncia a BNCC definida pelas
Resolugdes CNE/CP n°2/2017 e CNE/CP n° 4/2018 e ja no Capitulo 2 foca-se na formagao docente
voltada para o desenvolvimento de competéncias.

Em seus arts. 2° e 3° impde-se sobre a formagdo dos/as licenciados/as nas competéncias
gerais previstas na BNCC e as apresenta em anexo no mesmo documento. S3o dez competéncias
gerais, ja descritas na subsecdo 2.3 desta tese, que devem ser desenvolvidas pelos/as licenciados/as
dentro da normatizacdo da referida normativa, e que, sob uma aparéncia progressista e inclusiva,
buscam articular elementos como justica social, diversidade, sustentabilidade, cidadania e ética a
pratica docente.

Porém, quando analisadas a luz da ADC de Fairclough (2016), evidencia-se um processo
de hibridizagao discursiva, no qual a incorporagao de principios emancipatorios € recontextualizada
dentro de uma légica neoliberal de regulacao e responsabilizagdo individual. Portanto, trata-se de
um discurso que aparenta fortalecer a docéncia, mas que, ao desconsiderar as condigdes estruturais
do trabalho educativo consolida a precarizagdo docente ao deslocar para o plano da subjetividade
e da competéncia individual aquilo que ¢, em esséncia, uma luta politica e coletiva.

O art. 4° apresenta as competéncias especificas que sdo divididas em trés dimensdes:
conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional (Brasil, 2019). Essas
dimensdes articulam-se de forma interdependente e sem hierarquia, integrando-se e
complementando-se na a¢do docente. Essa visdo de interdependéncia e falta de hierarquia pode
configurar uma naturaliza¢do do senso comum propostos por Fairclough (2016). Ao declarar-se a
auséncia de hierarquia, pode-se paradoxalmente, mascarar hierarquias existentes ou emergentes na
pratica, apresentando-as como um estado de coisas consensuais, em vez de resultado de lutas e
negociagdes.

Importante ressaltar que a énfase dada as competéncias e habilidades sugere uma orientagao
voltada para o empreendedorismo docente, em consonancia com as tendéncias de mercado da

sociedade contemporanea, na qual o/a licenciado/a ¢ ‘“construido/a” para escolher e se
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“aperfeicoar” em um repertorio de habilidades, conforme demonstrado por Carvalho e Mello Neto
(2023).

Portanto, enquanto o art. 4° das DCN/2019 apresenta uma linguagem aparentemente
inclusiva e progressista, uma analise a luz de Fairclough (2016) sugere que essa linguagem pode,
discursivamente, naturalizar ideologias especificas, reproduzir hegemonias no campo educacional,
mascarar relagdes de poder e tecnologizar a formagao docente, transformando a complexidade da
pratica em competéncias e habilidades que se encaixam em uma légica de mercado e controle. A
uniformidade e a padronizagao inerentes a ideia de uma "Base Nacional Comum" também podem
suprimir a variabilidade e a luta presentes nos diversos contextos da educagdo basica.

O Capitulo II apresenta os fundamentos e as politicas de formagao docente, expondo os trés
fundamentos em consonancia com a LDB n°® 9.394/1996 e dez principios em consonancia com a
BNCC (Brasil, 2019). Alguns desses principios serdo discutidos separadamente nas se¢des cinco e
seis desta tese.

O Capitulo III apresenta a organizagdo curricular dos cursos superiores para a formacao
docente, norteados por quatorze principios de aprendizagem prescritos na BNCC. Dentre eles
destacam-se o compromisso com a igualdade e equidade educacional, fortalecimento da
responsabilidade, protagonismo e autonomia dos/as licenciandos/as em relacdo ao proprio
desenvolvimento profissional, estabelecimento de parcerias formalizadas entre escolas, redes ou
sistemas de ensino e instituicdes locais para o planejamento, execugdo e avaliacdo conjunta das
atividades praticas; e avaliagdo da qualidade dos cursos de formagao de professores/as por meio de
instrumentos especificos que considerem a matriz de competéncias e dados objetivos de avaliagdes
educacionais, além de pesquisas cientificas que demonstrem melhoria na qualidade da formacgao
(Brasil, 2019).

Em suma, o art. 7° das DCN/2019 que apresenta esses principios, embora construido com
uma linguagem que evoca valores positivos e modernizagdo pedagdgica, pode ser criticado por seu
potencial de naturalizar a hegemonia de um curriculo centralizado na BNCC, por tecnologizar a
pratica docente e a avaliacdo em termos de competéncias mensuraveis e autorresponsabilizar o/a
futuro/a professor/a pelo seu desenvolvimento profissional e, assim, obscurecer as reais relagdes
de poder e as desigualdades estruturais existentes no campo de formacao docente.

A universalizacdo desses principios, formulados de modo abstrato e descontextualizado,

produz um efeito de homogeneizagdo curricular que ignora as realidades regionais, culturais e
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institucionais, refor¢ando a légica da padronizagdo e do controle sobre o trabalho pedagdgico.
Assim, esses principios impostos pela BNCC funcionam como um mecanismo de regulagdo
discursiva que subordina a forma¢do humana integral as exigéncias de eficiéncia, mensurabilidade
e adaptacdo, proprias do projeto educacional neoliberal contemporaneo (Barbosa; Figueirédo,
2023).

Com relagdo a carga horaria dos cursos de licenciatura, o Capitulo ['V define a carga horaria
total da formacdo inicial de professores/as em, no minimo 3.200 h, divididas conforme

demonstrado na Figura 5.

Figura 5 - Carga horéria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de 2019 -
formagao inicial

carga horéria total
3200 h

Grupo lI:
1600 h

conteudos especificos
BNCC

Grupo [:
800 h:

Grupo lll:
800 h

pratica pedagdgica

base comum

400 h
400 h

praticas dos
componentes dos
grupos lell

estagio supervisionado

Fonte: elaboragdo propria a partir de Brasil (2019).

No grupo I, percebe-se uma base comum a todas as licenciaturas, contemplando 800 horas
voltadas as questdes pedagogicas gerais, com foco nas “competéncias e habilidades previstas na
BNCC-Educagdo Basica” (Brasil, 2019, p. 6).

No grupo II, nota-se a priorizagdo da resolugéo pelos contetidos especificos, ao determinar
1.600 horas destinadas a aprendizagem desses contetidos, o que Fichter Filho, Oliveira e Coelho
(2021, p. 949) definem como o foco “no campo de conhecimento especifico de cada licenciatura”.

O grupo III é destinado a pratica pedagdgica, que deve estar presente desde o inicio do curso
e englobar, ainda, os estagios curriculares supervisionados (Brasil, 2019).

A seguir, o Capitulo V apresenta a formag@o em segunda licenciatura com a carga horaria

demonstrada na Figura 6.
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Figura 6 - Carga horaria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de 2019 -

segunda licenciatura

carga horaria total
1120 h

Grupo ll:
360 h

contetdos especificos
BNCC

Grupo [:
560 h:

base comum

Grupo lll:
200 h
pratica pedagogica

Fonte: elaboragédo propria a partir de Brasil (2019).

E o Capitulo VI apresenta a formagdo pedagodgica para graduados, conforme ilustra a Figura

Figura 7 — Carga horaria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formacdo docente de 2019 -

licenciatura para graduados

carga hordria total
760 h

Grupo ll:
400 h
Grupo I
360 h:
competéncias

profissionais integradas as
trés dimensdes constantes
da BNC-Formagéo.

pratica pedagdgica na area
ouno

componente curricular.

Fonte: elaboragéo propria a partir de Brasil (2019).

Um ponto relevante ¢ a reorganizagdo

da formacdo dos gestores pedagdgicos. As

DCN/2002 e DCN/2015 incluiam essa formagdo na carga horaria minima proposta. As DCN/2019

ampliam para 3.600 horas a carga horaria para profissionais que demonstrarem interesse na

formagdo em atividades pedagogicas e gestdo para os cursos de Pedagogia (Brasil, 2019).
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Silva (2022, p. 2) afirma que essa discussdo deve ser realizada devido a possibilidade de
reformulacdo do curso de Pedagogia, que hoje “é responséavel pela formacdo inicial do gestor
escolar, a implementagao de novas politicas de formacao de professores e as discussdes em torno
da NGP, introduzida no Brasil a partir dos anos de 1990”. Porém, ao ampliar essa carga horaria
para a formagao de gestores, as DCN/2019 contribuem para a ressignificagao da gestdo pedagdgica
voltada aos pardmetros de eficiéncia, desempenho e competéncia técnica, alinhados a logica
gerencial da NGP.

Ao aumentar a carga horaria apenas para os/as licenciandos/as que demonstrem “interesse”,
a normativa fragmenta a formacdo e enfraquece a compreensdo da gestdo enquanto dimensdo
politica e pedagogica do trabalho docente, reduzindo-a a um conjunto de habilidades
especializadas. Trata-se, portanto, de um processo de recontextualiza¢ao que subordina a formagao
dos gestores pedagdgicos as demandas do capital e contribui para a fragmentacdo da identidade
profissional docente.

Nesse viés, as politicas publicas educacionais promovem a percepcao de que o progresso ¢
diretamente proporcional a eficicia da gestdo escolar, através da regulacdo e avaliacdo eficientes
no processo de acompanhamento da aprendizagem (Oliveira, 2015).

Apesar dessa ampliagdo da carga horaria, D’Avila (2020) afirma que, mesmo com esse
aumento, o curriculo mantém um viés pautado na pratica neotecnicista, vinculado a BNCC, o que
retoma a concep¢do de formagdo por competéncias exclusivamente pautada na formagdao do
profissional para o mercado de trabalho, alinhando a formagdo ao cardter do neoliberalismo
vigente, com uma perspectiva fragmentada da pratica pedagogica.

Quanto a estrutura curricular, essa resolugdo engessa essa organizagao com foco na BNCC

desde o 1° ano, através da descri¢do das tematicas que devem ser abordadas, do art. 12:

Art. 12. No Grupo 1, a carga horaria de 800 horas deve ter inicio no 1° ano, a partir
da integracdo das trés dimensdes das competéncias profissionais docentes —
conhecimento, pratica e engajamento profissionais — como organizadoras do
curriculo e dos contetdos segundo as competéncias e habilidades previstas na
BNCC-Educagao Basica para as etapas da

Educacao Infantil, do Ensino Fundamental ¢ do Ensino Médio.

Paragrafo nico. No Grupo I, devem ser tratadas ainda as seguintes tematicas:

I - curriculos e seus marcos legais:

a) LDB, devendo ser destacado o art. 26-A;

b) Diretrizes Curriculares Nacionais;

¢) BNCC: introducao, fundamentos e estrutura; e
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d) curriculos estaduais, municipais e/ou da escola em que trabalha (Brasil, 2019,
inciso I).

Ja os arts. 10 a 13 reforgam a centralidade na BNCC como um modelo curricular inico para
a educagdo basica, replicado na formacao docente. Embora a resolugdo mencione a importancia da
"Educacdo Especial, Educacdo do Campo, Educacdo Indigena, Educagdo Quilombola" como
campos que exigem "saberes especificos e praticas contextualizadas" (art. 16), a estrutura altamente
detalhada e o foco na BNCC nos Grupos I e II podem tornar a incorporagao de saberes contextuais
e especificos um desafio, talvez relegando-os a um segundo plano ou for¢ando sua adaptagdao a um
modelo preexistente, em vez de permitir o desenvolvimento de curriculos intrinsecamente diversos.

Em suma, os arts. 10 a 13 da resolugdo estruturam de forma detalhada a formagao inicial
de professores/as. No entanto, a critica reside no potencial de que essa estrutura, ao promover a
padronizacdo e uma vasta cobertura de temas em tempos limitados, pode levar a uma formagao
superficial das bases criticas, a instrumentalizacdo da pratica docente e a uma abordagem das
desigualdades que, embora reconhecidas no discurso, podem ser atenuadas por uma logica
curricular uniformizadora que nem sempre permite o aprofundamento e a contextualizacdo
necessarios para uma atuagao verdadeiramente transformadora.

A partir da concepgao do materialismo histérico-dialético ancorada na ADC, as DCN/2019
podem ser interpretadas como uma expressdo normativa de aprofundamento das politicas
educacionais alinhadas ao projeto neoliberal, ao reconfigurar a formagao docente sob os eixos das
competéncias, da performatividade e da mensuracdo de resultados. Assim, tal movimento expressa
a integracdo progressiva do trabalho docente as exigéncias da acumulacao flexivel do capital,
intensificando processos de precarizagcdo, desintelectualizacdo e responsabiliza¢do individual,
conforme analisam Antunes (2018) e Frigotto (2018b).

No interior dessa logica, a centralidade conferida @ BNCC como matriz obrigatéria da
formacao inicial opera como mecanismo de padronizacao curricular que esvazia o carater historico,
social e contraditorio do conhecimento escolar, deslocando a docéncia de uma praxis critica para
uma funcdo técnica de implementacdo de prescri¢des previamente definidas.

A andlise das DCN/2019 evidencia o aprofundamento de uma légica formativa subordinada
a padronizagao curricular e ao paradigma das competéncias, em estreita vinculagdo com a BNCC.
Contudo, as disputas e resisténcias que se intensificaram no campo educacional nos anos

subsequentes, associadas as mudancas no cendario politico nacional, abriram espago para novas
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configuragdes no discurso normativo da formagdo docente. E nesse contexto que emerge a
Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, a qual se apresenta como uma tentativa de
reordenamento das diretrizes de formagdo, incorporando ajustes discursivos e institucionais que
demandam analise critica quanto as continuidades e rupturas em relagao as DCN/2019, movimento

que orienta a subsecao 4.4.

4.4 Resolucao CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024

Em 2020 ¢ promulgada a Resolugdo CNE/CP n° 1/2020 que define a formacao continuada
de professores/as, que sera apresentada na subsec¢do 6.2.3 da tese. Em 2024, no governo de Lula
(2023-atual), ¢ homologada a Resolugao CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, que dispde sobre as
DCN para a formagao inicial em nivel superior de profissionais do magistério da educacao escolar
basica (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para graduados/as nao licenciados/as
e cursos de segunda licenciatura), as DCN/2024.

As DCN/2024 entram em vigor apesar da manifesta¢do de entidades educacionais como a
ANFOPE que emitem, assim como realizado antes da promulgac¢do das DCN/2019, uma nota a
favor do retorno das DCN/2015 e contra o Parecer CNE/CP n°® 4/2024!7. A nota aponta diversos
questionamentos sobre a nova diretriz proposta, dentre eles o discurso de atualizagdo e consenso;
extin¢do de 400 horas de pratica pedagogica como componente curricular; auséncia da valorizacao
profissional; inexisténcia da formacdo continuada; simplificagio do Sistema Nacional de
Educagdo; indefinicdo da base comum nacional; omissdo quanto aos cursos EaD; retrato de
formagao conteudista; retrocesso na concepcao de extensao; e determinismo social utilizado como

aporte (ANFOPE, 2024).

17 BRASIL. Parecer CNE/CP n° 4/2024, aprovado em 12 de margo de 2024. Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo Inicial em Nivel Superior de Profissional do Magistério da Educag¢do Escolar Basica (cursos de
licenciatura, de formagao pedagdgica para graduados ndo licenciados e de segunda licenciatura). Brasilia: Ministério
da Educagao, 12 mar. 2024. Disponivel em:
https://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=256291-pcp004-

24&category _slug=marco-2024&Itemid=30192. Acesso em: 20 abr. 2025.
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A ANPEd também emite uma nota de repudio, através do GTO08, acerca do projeto de
DCN!8 para a formagdo inicial em nivel superior de profissionais do magistério da educacio escolar
basica, apresentadas pelo CNE, em 6 de dezembro de 2023, que culminaria na Resolu¢do do CNE
das DCN/2024, de 29 de maio de 2024, para a formagao inicial em nivel superior de profissionais
do magistério da educagdo basica, na qual critica a forma centralizada com que foram estabelecidas
as diretrizes; ao modo de consulta individualizada, sem realizagdo de consulta publica estruturada
com participacdo de entidades, foruns institucionalizados, 6rgaos de classe; e instituicoes
formadoras; ao teor das diretrizes; que, segundo a associagdo, aponta para a compreensao
fragmentada da formag@o, focalizando a formacao inicial desconectada da formagdo continuada e
da valorizagao profissional” (ANPEd, 2023, on-line).

As DCN/2024 instituem as DCN de formacao inicial em nivel superior de profissionais do
magistério para a educagdo basica e definem fundamentos, principios, base comum nacional, perfil
do egresso, estrutura e curriculo, e servem como referéncia para politicas publicas, gestdo,
programas, cursos, planejamento, avaliacdo e regulagdo das IES (Brasil, 2024Db).

Em seu art. 2°, as DCN/2024 definem que

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério para a Educagdo Escolar Bésica aplicam-se a
formagao de professores para o exercicio das fun¢des de magistério na Educacao
Infantil, no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e nas respectivas modalidades
de educacdo (Educacdo de Jovens e Adultos, Educa¢do Especial, Educacdo
Profissional e Técnica de Nivel Médio, Educacdo do Campo, Educagdo Escolar
Indigena, Educacdo a Distancia, Educagdo Escolar Quilombola e Educagdo
Bilingue de Surdos), nas diferentes areas do conhecimento e com integragio entre
elas, podendo abranger mais de um campo especifico e/ou interdisciplinar (Brasil,

2024b, art. 2°).

Em seu art. 3°, as DCN/2024 apresentam definigdes de educagdo enquanto processo
formativo; educacao escolar basica, que ocorre nas institui¢des escolares; e formacao inicial dos
profissionais do magistério da educag@o escolar basica enquanto um processo indissocidvel de

valorizagdo profissional, formagdo continuada, gestdo de carreiras, ndo distinguindo-se realmente

18 BRASIL. Projeto de resolu¢io. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em Nivel
Superior de Profissionais do Magistério da Educagdo Escolar Bésica (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagogica para graduados nao licenciados e cursos de segunda licenciatura), 6 de dezembro de 2023. Disponivel em:
https://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=253541-texto-referencia-
formacao-de-professores-1&category slug=dezembro-2023-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 20 abr. 2025.
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entre formagao inicial e continuada (Brasil, 2024b). Esse tipo de discurso atua como pratica social
de reproducao das relagdes de poder, legitimando a racionalidade neoliberal e inviabilizando as
lutas histéricas por valorizacao, formagao critica e condi¢des dignas de trabalho docente.

O art. 4° define os quatro fundamentos da formacao dos profissionais do magistério da
educacdo escolar basica e, embora revestidos de um léxico de valorizagdo, os arts. 3° e 4° operam
como instrumentos de legitimagao politica, mais do que como garantias reais de transformagao das
condigdes formativas. Ao invés de assegurar a superagdo das desigualdades e a efetiva integracao
entre a teoria e a pratica, acabam reforcando um modelo prescritivo que tende a reproduzir
contradigOes historicas da formacao docente no Brasil.

Em seu art. 5°, as DCN/2024 apresentam doze principios de formagao de profissionais do
magistério. Esse artigo opera como um enunciado normativo de forte densidade ideoldgica, no qual
principios historicamente vinculados as lutas por uma formagdo docente critica € emancipatoria
sdo recontextualizados em uma gramatica de consenso ¢ harmonizacdo. Embora o texto mobilize
1éxicos associados a qualidade, a equidade, a préxis, & emancipacdo e a justica social, observa-se
que tais categorias sdo enunciadas de forma despolitizada e abstrata, dissociadas das condi¢des
materiais e estruturais do trabalho docente.

A partir do art. 6°, enfatiza-se a constru¢do de uma base comum nacional para a formagao
docente, e o art. 7° refor¢a que os Projetos Pedagdgicos de Curso (PPCs) devem integrar essa base
comum aos Projetos Pedagdgicos Institucionais (PPIs) e aos Planos de Desenvolvimento
Institucionais (PDIs) (Brasil, 2024b).

Essa percepcdo de base nacional comum!

¢ evidenciada explicitamente a partir das
DCN/2015, sendo que, nas DCN/2002, observa-se um siléncio discursivo, associado a principios
gerais de formagdo e ao desenvolvimento de competéncias, em consondncia com o contexto de
reformas educacionais orientadas pela flexibilizagdo curricular e pela logica da empregabilidade.
Ja as DCN/2015 ressignificam a ideia de base comum ao vincula-la a uma concepg¢do ampliada de
formacdo, ancorada na articulagdo entre teoria e pratica, na valorizagdo do trabalho docente e na
compreensdo da docéncia como praxis social, sem subordinagao direta a um documento curricular
externo. Nesse sentido, a base comum das DCN/2015 se constroi como sintese historica das lutas

da categoria docente, preservando a autonomia das instituicdes formadoras e reconhecendo a

complexidade do trabalho educativo.

19 A base nacional comum foi determinada pelo art. 26A da LDB n° 9.394/1996, explicitada na subse¢do 3.2 desta tese.
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Em contraste, as DCN/2019 e as DCN/2024 reconfiguram a base comum como instrumento
de regulacdo da formagdo docente, ainda que com diferencas discursivas relevantes. Nas
DCN/2019, a base nacional comum para formagao inicial ¢ explicitamente subordinada a BNCC,
promovendo uma relagdo hierarquica entre educacdo basica e formagdo de professores e
instaurando um modelo de padronizacdo curricular orientado por competéncias. As DCN/2024,
embora se afastem formalmente da centralidade explicita da BNCC, mantém a base comum
nacional como eixo estruturante do perfil do egresso e da organizacao curricular, operando uma
recontextualizagdo discursiva que preserva a logica de controle e homogeneizagao formativa.

Assim, observa-se que, enquanto as DCN/2015 expressam concepgdes distintas e até
antagonicas de base comum em relagdo as demais DCN, as normativas de 2002, 2019 e 2024
reafirmam a base comum como dispositivo normativo de alinhamento da formacado docente as
demandas da educacdo basica e as racionalidades gerenciais do Estado, configurando uma
continuidade estrutural sob a aparéncia de inflexdo discursiva.

Nos arts. 8° e 9° as DCN/2024 preveem diretrizes especificas para licenciaturas voltadas a
educacdo escolar indigena, do campo e quilombola, assegurando o respeito as identidades étnico-
culturais, ao ensino intercultural e bilingue e as particularidades de cada comunidade. Ja no art. 10,
¢ definido o perfil do egresso.

Os arts. 11 a 14 detalham a estrutura e o curriculo dos cursos de formagdo inicial,

destacando, em seu art. 13, a constituicdo dos seguintes nucleos:

I - Nucleo I — Estudos de Formagao Geral.

II - Ntcleo II — Aprendizagem e Aprofundamento dos Contetidos Especificos das
areas de atuacao profissional.

III - Nucleo III — Atividades Académicas de Extensao.

VI —Nucleo IV — Estdgio Curricular Supervisionado (Brasil, 2024b, art. 13).

Em seu art. 14, § 1°, € apresentada a distribui¢do de carga horaria das DCN/2024, conforme

demonstrado na Figura 8.
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Figura 8 — Carga horaria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de DCN/2024

carga horaria total

3200 h

1600 h

880 h estudo de aprofundamento de
conhecimentos especificos, na drea
de formagdo e atuagdo na
educagdo, de acordo com o Nucleo Nucleo Il

]

320h

atividades académicas de extensdo
conforme

400 h

atividades de formagdo geral,

. Estagio Curricular Supervisionado
de acordo com o Niicleo | e P

Fonte: elaboragéo propria a partir de Brasil (2024b)

No art. 15, institui-se a carga horaria para os/as graduados/as néo licenciados/as (bacharéis
e tecndlogos), contemplando uma carga horéaria total de 1600 horas e duragdo minima de dois anos,

conforme apresentado na Figura 9.

Figura 9 — Carga horéria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de 2024 —
graduados/as néo licenciados/as
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300 h
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Nucleo Il

Ndcleo Il

Fonte: elaboragéo prépria a partir de Brasil (2024b).

J& os cursos de segunda licenciatura devem ter carga horaria variavel entre 1200 e 1800
horas, dependendo da equivaléncia entre a formagdo inicial e a nova licenciatura e precisa ser

distribuida conforme a Figura 10.
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Figura 10 — Carga horaria das Diretrizes Curriculares Nacionais de formagdo docente de 2024 —
Segunda licenciatura
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Fonte: elaboragéo prépria a partir de Brasil (2024b).

Por fim, estabelece-se o prazo de dois anos para adequagdo dos cursos em funcionamento,
elabora¢do de novos instrumentos de avaliagdo e revogagcdo das DCN/2019 e Diretrizes
Curriculares Nacionais de Formagdo Continuada®® (DCNFC).

As DCN/2024 apresentam-se discursivamente como um marco de atualizagdo das politicas
formativas. Contudo, uma leitura critica revela que, sob a aparéncia de inovagdo, a resolugdo
mantém continuidades ideologicas ja consolidadas em normativas anteriores, sobretudo as
DCN/2019.

O principio da base comum nacional, reiterado em artigos centrais da normatizagéo,
mantém a logica de padronizagdo introduzida pela BNC-Formagdo em 2019. A diferenca € que,
nas DCN/2024, esse principio € revestido por um discurso de praxis e de integragdo, que confere
aparéncia progressista a um projeto que, na pratica, reproduz a racionalidade da regulacdo
curricular.

O Quadro 1 sistematiza as quatro DCN de formagdo docente e evidencia ndo apenas seus
marcos normativos, mas também os contextos politicos e administrativos que condicionaram suas

formulagdes.

20 Essa normativa institui as diretrizes para a formag#o continuada e cria a BNC-Formagio Continuada e sera explicada
na subse¢do 6.2.3.1 da presente tese.
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Quadro 1 — Estrutura das Diretrizes Curriculares Nacionais de formac¢do docente

DIRETRIZ RESOLUCAO GOVERNO MINISTRO DA PRESIDENTE DO
EDUCACAO CONSELHO
NACIONAL DE
EDUCACAO
DCN/2002 Resolucao n® 1, Fernando Paulo Renato Ulysses de Oliveira
de 18 de Henrique Souza Panisset
fevereiro de Cardoso (1995-
2002 2003)
DCN/2015 Resolu¢ao n® 2, | Dilma Rousseff | José Henrique Gilberto Gongalves
de 1° de julho de (2011-2016) Paim Garcia
2015
DCN/2019 Resolugao Jair Messias Abraham Luiz Roberto Liza Curi
CNE/CP n° 2, Bolsonaro Weintraub
de 20 de (2019-2022)
dezembro de
2019
DCN/2024 Resolugédo Luiz Inacio Lula | Camilo Santana Luiz Roberto Liza Curi
CNE/CPn° 4, da Silva
de 29 de maio (2023-atual)
de 2024

Fonte: elaboracdo propria.

A comparagdo entre as resolucdes de 2002, 2015, 2019 e 2024 permite observar como a
politica de formacdo de professores no Brasil tem sido profundamente influenciada pelas
orientagdes governamentais de cada periodo, e assim revelam mudancgas de projeto societario e
disputas hegemonicas no interior do campo educacional. As DCN/2002, promulgadas durante o
governo de FHC, inserem-se em um contexto de consolidagdo das reformas neoliberais e de
expansdo das logicas gerenciais da educagao.

Em contraste, as DCN/2015, elaboradas sob o governo Dilma Rousseff, abordam principios
formativos mais amplos e valorizam a base epistemologica da docéncia, em dire¢do a uma
concepgao mais critica e integrada de formagao. Ja as DCN/2019, aprovadas no governo Bolsonaro,
expressam um movimento inverso, marcado por forte alinhamento com um projeto conservador e
tecnicista, que reconfiguram a formacdo docente segundo a légica de competéncias e do
pragmatismo instrumental.

Por fim, as DCN/2024, instituidas no governo Lula, sinalizam uma “pseudo tentativa” de
ruptura com o governo anterior, contudo, a permanéncia de Luiz Roberto Liza Curi na presidéncia
do CNE entre a gestdo Bolsonaro e o governo Lula revela uma contradi¢do significativa no

processo de reconstru¢do das politicas educacionais (Quadro 1).
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Embora as DCN/2024 representem um esforgo de reorientagdo normativa, a continuidade
de uma lideranca central do periodo anterior indica que o rompimento com as diretrizes
conservadoras e tecnicistas das DCN/2019 nao ocorre de forma completa.

Essa permanéncia aponta para a for¢a das institucionalidades que atravessam o Estado
brasileiro, que ndo se alteram imediatamente com a alternancia do poder executivo e que podem
limitar, tensionar ou mesmo modular o alcance das mudangas anunciadas. Nesse sentido, a
continuagdo de Curi torna visivel que os limites de ruptura ndo sdo apenas politicos, mas
institucionais, € que a disputa pela formagdo docente segue atravessada por continuidades que
desafiam a construg¢do de um novo projeto formativo.

Em sintese, as DCN/2024 nao rompem com as contradi¢des historicas da formagdo docente
no Brasil. Ao contrario, ao ser assinada pelo mesmo presidente do CNE, mesmo em governos
opositores, reafirma a ldgica de formagao por competéncias e da base comum, mascarando-a com
uma roupagem discursiva mais sofisticada e inclusiva. Assim, a principal limitagdo ¢ a distancia
entre a retorica de valorizagdo e a auséncia de politicas concretas que assegurem, de fato, condi¢des
materiais, institucionais e sociais para a formagao e valorizacdo do magistério.

A apresentagdo geral das quatro DCN de formagdo docente, desenvolvida nessa se¢do,
cumpriu o papel de apresentar criticamente as normativas de 2002, 2015, 2019 e 2024,
evidenciando seus contextos de produgdo, suas continuidades e rupturas e os projetos formativos
que as atravessam. Esse panorama revelou que as DCN ndo operam apenas como instrumentos
técnicos de organizagdo curricular, mas como discursos normativos que materializam disputas
ideoldgicas em torno da docéncia e do papel da educagdo no pais.

A luz da ADC, tal mapeamento torna-se condigo analitica indispensavel para compreender
como determinados sentidos sdo estabilizados, deslocados ou ressignificados ao longo do tempo.
E a partir dessa base que a secdo cinco aprofunda a analise das DCN nas categorias de relago entre
teoria e pratica e valorizagdo profissional, buscando desvelar como esses eixos estruturantes sao
discursivamente construidos, apropriados e tensionados nas diferentes resolugdes, revelando suas

similitudes e diferencas sobre a formacgao ¢ o trabalho docente.
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5 A FORMACAO DOCENTE NAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS:
RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA E DESAFIOS DA VALORIZACAO DOCENTE

As recentes e crescentes alteracdes vivenciadas pelas politicas publicas educacionais
brasileiras na atualidade denotam uma complexidade de dilemas impostos pelo desenvolvimento
historico e politico vivenciado pelo pais, conforme demonstrado por Oliveira e Silva (2021). De
acordo com os autores, percebe-se um retrocesso experimentado pela sociedade desde o ano de
2016, ap6s os avancos conseguidos até entdo, no ambito das politicas educacionais de formacao
docente.

A escolha por essas duas categorias analiticas decorre de sua centralidade nos discursos
normativos que estruturam as DCN de formagao de professores/as no Brasil.

A partir da ADC de Fairclough (2016), tais categorias ndo se configuram somente como
temas isolados, mas como nucleos discursivos que condensam ideologias, praticas sociais e
relacdes de poder materializadas na linguagem das resolugdes.

Segundo Fairclough (2016), a ADC opera em trés dimensdes — texto, pratica discursiva e
préatica social — que permitem compreender como os significados linguisticos estdo imbricados nas
condi¢des materiais de produgdo e circulacdo do discurso. Assim, a relagdo entre teoria e pratica
expressa um dos embates centrais na formacao docente, de um lado a compreensao da formacao
como praxis, defendida pela pedagogia historico-critica (Saviani, 2021) e de outro, a tendéncia
instrumental que reduz a pratica a mera aplicagcdo de técnicas alinhadas ao pragmatismo de uma
base nacional comum “engessada”, dentre elas, a BNCC.

Destarte, a valorizagdo docente, embora recorrentemente enunciada como principio,
assume um carater retorico, desvinculado das condigdes efetivas de carreira, remuneragao e
reconhecimento social (Dourado, 2016).

A presente secdo apresentard duas das quatro dimensdes escolhidas para analisar as
similitudes e diferencas encontradas entre as resolucoes: Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002; Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015; Resolucao CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019; e Resolugao CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024.
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5.1 Relacio entre teoria e pratica nas Diretrizes Curriculares Nacionais de formacio docente

A relagdo entre teoria e pratica constitui um dos eixos estruturantes da formacao docente e,
ao mesmo tempo, um dos campos de maior disputa ideoldgica no interior das DCN. Ao ser
enunciada enquanto principio fundamental, essa relagdo assume sentidos distintos, nos quais de um
lado encontra-se a perspectiva critica, que compreende a indissociabilidade entre teoria e pratica
como préxis, ou seja, como unidade dialética entre conhecimento e acdo, fundamentada em
concepgoes emancipadoras de educagdo (Saviani, 2021), e de outro, a perspectiva instrumental que
reduz a pratica a mera aplicacdo de técnicas e metodologias, subordinando a teoria a logica
pragmatica de resultados e a padronizagdo curricular imposta (nas DCN/2019 e DCN/2024, como
sera demonstrado nas subsecdes 5.1.3 ¢ 5.1.4).

Nesta tese, sera discutido o termo associado a “relagdo teoria com a pratica” por ser a
categoria escolhida para debate sobre a formac¢ao docente no desenvolvimento da pesquisa porque,
da perspectiva tedrica, ndo ha teoria sem pratica, conforme descreve Saviani (2012).

Na ADC, essa polissemia discursiva revela como distintos projetos societarios disputam
hegemonia no campo da formacao docente, evidenciando que a forma como a teoria e a pratica se
articulam nos textos normativos ndo € neutra, mas carregada de ideologias e intencionalidades
sociais.

Para a andlise da categoria da relag@o entre teoria e pratica, a principio, foi realizada uma
busca pelos termos “teoria(s)”; “teodrica (s)”; “tedrico (s)”; “pratica (s)”; “pratico (s)”; nas quatro

DCN e os dados compilados na Tabela 1.

Tabela 1 —Termos relacionados a categoria relacdo entre teoria e pratica nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de formacao docente

PALAVRAS- DCN/2002 DCN/2015 DCN/2019 DCN/2024
CHAVE
Teoria (s) 0 7 4 5
Teorica (s) 3 3 2 0
Teobrico (s) 0 3 0 4
Pratica (s) 12 29 63 21
Pratico (s) 0 2 2 1

Fonte: elaboragao propria.

Em seguida, foi realizada uma leitura minuciosa com o objetivo de verificar o cruzamento

dos termos encontrados na Tabela 1 e relacionados a vivéncia pedagogica na formagao docente em
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cada uma das diretrizes, bem como desenvolvida a andlise com base na ADC proposta por

Fairclough (2016).

5.1.1 Relagdo entre teoria e pratica na Resolu¢ao CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002

Conforme mencionado na Tabela 1, o termo “tedrica(s)” surge trés vezes nas DCN/2002 e
em todas esta ligado a expressao “tedricas e praticas”. J& o termo “pratica(s)” aparece doze vezes
no texto da resolugdo, sendo sete vezes o termo “pratica(s)”’; em duas situagdes enquanto
“dimensdo pratica”; e uma vez como “praticas investigativas”, “pratica pedagdgica” e “pratica
profissional”. Assim realizou-se a analise dos termos da categoria relagdo entre teoria e pratica
conforme referencial tedrico de Fairclough (2016).

Em seu art. 11, as DCN/2002 definem os critérios de organizagdo da matriz curricular e
expressam-se em seis eixos que articulam as dimensdes que deverao ser contemplados os espagos
e tempos curriculares (Brasil, 2002a).

A saber

Art. 11. Os critérios de organizacao da matriz curricular, bem como a alocagao de
tempos e espagos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se
articulam dimensoes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

I - eixo articulador dos diferentes &mbitos de conhecimento profissional;

II - ecixo articulador da interagdo ¢ da comunicagdo, bem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional;

III - eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formag¢ao comum com a formacao especifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
filoséficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa;

VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas (Brasil, 2002, art. 11).

Ao estruturar critérios de organizacdo da matriz curricular e desdobra-los em seis eixos, as
DCN/2002 procuram entoar organicidade e coeréncia ao seu texto. Porém, ao observar o inciso VI
de articulag¢ao das dimensodes teoricas e praticas, denota-se num esvaziamento do potencial critico
e transformador do/a futuro/a docente.

Ao deparar, logo em seguida, no paragrafo tinico, com a obrigatoriedade da fundamentagao

das dimensdes pedagdgicas ndo ser inferior a quinta parte da carga hordria total para as licenciaturas
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e para a educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, essa carga horaria minima tedrico-
pratica deverd, obrigatoriamente, ser direcionada ao conhecimento sobre os objetos de ensino,
configura-se em um engessamento da carga horaria legitimada no curso de formagao docente.

Em seu art. 14 as DCN/2002 enfatizam que cada IES de formacao tem flexibilidade para
construir seus projetos proprios e inovadores, porém, integrados aos seis eixos citados acima
(Brasil, 2002a). O que na verdade, torna-se uma forma de engessamento da matriz curricular a ser
trabalhada pela IES, que tem a obrigatoriedade de seguir esses direcionamentos impostos pela
resolucao.

No mesmo artigo, no § 1° fundamenta-se que

A flexibilidade abrangerd as dimensdes tedricas e praticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a serem ensinados, dos que
fundamentam a agdo pedagodgica, da formagdo comum e especifica, bem como
dos diferentes ambitos do conhecimento e da autonomia intelectual e profissional
(Brasil, 2002a, § 1°).

O deslocamento da pratica para toda a formagao docente ecoa a ldgica da “formagdo por
competéncias” e da aprendizagem voltada ao desempenho, criticada por autores como Saviani
(2021) e Freitas (2018). A intertextualidade com documentos da reforma educacional recente
evidencia que o texto legal ndo ¢ neutro, mas parte de uma cadeia discursiva que legitima a
subordina¢do da formagao docente a parametros mercadologicos e de “eficacia” mensuravel.

O discurso da pratica cumpre uma fung¢do ideologica de deslocar a centralidade da formagao
teorica e critica ao reduzir a docéncia a dimensdo de aplicabilidade. Conforme Fairclough (2016),
o discurso opera hegemonicamente quando naturaliza determinadas visdes de mundo, tornando-as
senso comum. Nesse caso, a €nfase na pratica como transversal a todo o curriculo refor¢a a
hegemonia de uma concepg¢do produtivista de formagdo, alinhada ao gerencialismo educacional e
a pedagogia das competéncias.

Essa normatizagdo responde as demandas da reestruturagdo produtiva do capital, que requer
professores/as “operacionais”, capazes de implementar curriculos previamente definidos, mas
desprovidos de autonomia intelectual e critica. O risco evidente € a diluicdo da formacao tedrico-
metodologica solida em favor de um pragmatismo imediatista, que transforma a docéncia em mera

técnica de sala de aula.
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No art. 14 das DCN/2002, evidencia-se um discurso que privilegia a flexibilidade na
elaboracdo de projetos politico-pedagdgicos proprios e inovadores, que abrangem em seu § 1°, as
dimensdes tedricas e praticas, sob a égide da interdisciplinaridade (Brasil, 2002a). Tal formulagao
inscreve-se em um enunciado que aparenta reforgar a autonomia intelectual e profissional das
instituicoes de ensino superior de formagdo docente. Todavia essa autonomia revela-se
predominantemente discursiva, visto que, apenas 21 dias apds a publicagdo das DCN/2002, ¢
promulgada a Resolu¢do CNE/CES n° 10, de 11 de marco de 2002 que dispde sobre o
credenciamento, transferéncia de mantenca, estatutos e regimentos de instituicdes de ensino
superior, autorizacdo de cursos de graduagdo, reconhecimento e renovagao de reconhecimento de
cursos superiores, normas € critérios para supervisao do ensino superior do Sistema Federal de
Educacao Superior (Brasil, 2002c).

A intertextualidade existente entre esses dois dispositivos legais normativos apresenta um
tensionamento significativo, uma vez que as DCN/2002 apresentam um discurso de autonomia e
descentralizacdo, enquanto a Resolugdo CNE/CES n° 10 opera como instrumento regulador e
centralizador.

De acordo com Raimann e Oliveira (2022, p. 4), “A esséncia do plano da Reforma do
Estado esté voltada exclusivamente a uma visao capitalista, que busca por delimitar o tamanho do
Estado e redefinir seu papel como regulador”.

A forma como as DCN/2002 enuncia a relagdo entre teoria e pratica revela os limites de um
projeto formativo ainda fortemente marcado pela fragmentacdo curricular e pela
instrumentalizagdo do conhecimento pedagogico, na qual a pratica tende a assumir um carater
aplicado e adaptativo. Embora tenha representado um avango no processo de institucionalizagao
da formacdo docente em nivel superior, essa normativa ndo consegue superar plenamente a
dissociagdo entre o saber tedrico e a experiéncia pedagdgica concreta, comprometendo a
compreensdo da docéncia como praxis social.

E justamente em contraposi¢do a esses limites que as DCN/2015 se afirmam como um
marco qualitativamente distinto, ao colocar a relacdo entre teoria e pratica como eixo estruturante
da formacdo docente, concebendo-a de forma indissociavel e critica, articulada a valorizacdo do
trabalho docente e a construgao de uma identidade profissional comprometida com a transformagao
social. Essa discussdo fundamenta a defesa das DCN/2015 e orienta a analise desenvolvida na

subsecao 5.1.2.
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5.1.2 Relagdo entre teoria e pratica na resolug¢do n°2, de 1°de julho de 2015

De acordo com a Tabela 1, o termo “teoria(s)” ¢ mencionado sete vezes no documento, das
quais cinco ocorrem em associagdo direta ao termo “pratica(s)”, evidenciando uma tentativa de
articulagdo conceitual entre ambos. J4 o termo “tedrica(s)” aparece trés vezes, vinculado a nocao
de “interdisciplinaridade”, sugerindo uma €nfase na integragao entre campos de conhecimento. O
termo “tedrico(s)”, por sua vez, ocorre uma vez em relagdo as “metodologias” e duas vezes
compondo a expressao “tedrico-pratico”, o que refor¢a a busca por uma formacao docente que una
reflexdo e agao.

O vocabulo “pratica(s)” apresenta maior ocorréncia, sendo mencionado vinte € nove vezes.
Destas, trés estdo relacionadas a “relacdo entre teoria e pratica”, sendo uma delas expressando a
“unidade entre teoria e pratica” e outras trés a “articulacdo entre teoria e pratica”. Além disso, o
termo aparece vinculado a diferentes contextos formativos, como “pratica educacional”, “estagio
curricular supervisionado”, “aperfeigoamento da pratica”, “pratica educativa”, “aprimoramento da
pratica pedagogica”. Assim realizou-se a andlise dos termos da categoria relacdo entre teoria e
pratica conforme referencial tedrico de Fairclough (2016).

No predmbulo da Resolugdo n° 2, de 1° de julho de 2015, as DCN/2015 destacam a unidade
entre teoria e pratica enquanto um dos principios que “norteiam a base comum nacional para a
formagao inicial e continuada” (Brasil, 2015). Tal principio figura ao lado de outros cinco que,
posteriormente, no art. 3°, § 5°, sdo ndo apenas reiterados, mas também aprofundados e ampliados,
totalizando nove principios formativos que estruturam a concepcao de docéncia delineada no
documento.

Portanto, o art. 3° das DCN/2015 apresenta em seu § 5°, “a articulag@o entre a teoria e a
pratica no processo de formacdo docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e
didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdao” (Brasil, 2015,
inciso V).

O discurso oficial das DCN/2015 pode ser interpretado, segundo Fairclough (2016),
enquanto uma pratica discursiva que busca reconfigurar relacdes de poder nas politicas
educacionais, ao abrir espacgo para vozes historicamente silenciadas pela racionalidade gerencial

da NGP. Ao afirmar a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, a resolucao desloca o
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eixo da formacao de uma perspectiva utilitarista para uma légica contra-hegemonica, ainda que
limitada pelas tensdes do proprio campo normativo.

Do ponto de vista da luta hegemdnica no campo educacional, esse principio atua como
possibilidade de contratendéncia as racionalidades da NGP, que focam na formacao por
competéncias e métricas (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2007). Mesmo que a normatizagdo nao
elimine os constrangimentos estruturais da sociabilidade capitalista, ela abre possibilidade para o
fortalecimento da pesquisa articulada a educagdo basica como /ocus de producao de conhecimento
e reconfiguracao da extensdo enquanto pratica social critica e superacao do assistencialismo e
produtivismo (Frigotto, 2018a).

Em seu Capitulo II, art. 5°, as DCN/2015 apresentam diretrizes sobre a formagdo do
magistério nos parametros da base comum nacional, com foco na especificidade do trabalho
docente, na articulagdo entre teoria e pratica e na condu¢do do egresso a integracdo e
interdisciplinaridade curricular; constru¢do do conhecimento; acesso as fontes nacionais e
internacionais de pesquisa; dindmicas pedagdgicas; desenvolvimento de processos formativos em
acordo com alteracdes educativas e sociais; utilizagdo das tecnologias de informagdo e
comunica¢do; criacdo de espagos para refletir criticamente sobre distintas linguagens; e
aprendizagem de todos/as os/as estudantes através do curriculo e a atualizagao da pratica docente.
Esse artigo configura um elemento de intertextualidade entre discursos académico-cientificos e
normativos pautados na praxis, interdisciplinaridade e padrdes de qualidade, ao buscar devolver
principios de totalidade a formacdo docente. No plano da pratica discursiva, o referido artigo
configura-se na integracao entre institui¢do formadora e escola de educagado basica, ao materializar
teoria e pratica nos curriculos e experiéncias formativas.

Sob o materialismo historico-dialético, a centralidade da praxis coloca a formagao docente
como trabalho intelectual que produz conhecimento para dar sentido social aos saberes e a
experiéncia.

A carga horaria curricular das DCN/2015 foi apresentada na subsecao 4.2 da presente tese,

mas ¢ relevante ressaltar que, em seu art. 13, § 1°, a resolucao define

200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso III do
artigo 12 desta Resolugdo, por meio da inicia¢do cientifica, da iniciacdo a
docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso
da instituicao (Brasil, 2015, inciso IV).
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Essa carga horaria de atividades tedrico-praticas devera ser integrada a uma carga horaria
total minima de 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com
duragdo de, no minimo, oito semestres ou quatro anos.

O Nucleo III do art. 12 consiste em

I - nucleo de estudos integradores para enriquecimento curricular,
compreendendo a participagdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de iniciagdo cientifica, iniciacdo
a docéncia, residéncia docente, monitoria e extensdo, entre outros, definidos no
projeto institucional da instituicdo de educag@o superior e diretamente orientados
pelo corpo docente da mesma institui¢ao;

b) atividades praticas articuladas entre os sistemas de ensino e instituicdes
educativas de modo a propiciar vivéncias nas diferentes areas do campo
educacional, assegurando aprofundamento e diversificacdo de estudos,
experiéncias e utilizacdo de recursos pedagogicos;

¢) mobilidade estudantil, intercambio e outras atividades previstas no PPC;

d) atividades de comunicagdo e expressdo visando a aquisi¢@o ¢ a apropriagao de
recursos de linguagem capazes de comunicar, interpretar a realidade estudada e
criar conexdes com a vida social (Brasil, 2015, p.10-11, inciso III).

A carga horaria integradora entre teoria e pratica docente como componente obrigatorio na
matriz curricular de formagao profissional configura-se enquanto uma tentativa de institucionalizar
a praxis, e ndo somente aplicar teorias, mas estimular a produ¢do de conhecimento no e sobre o
trabalho educativo. Nesse interim, iniciacao cientifica, docéncia, extensao ¢ monitoria nao seriam
somente apéndices da formacgao do professor, mas mediagdes que conectam instituicdo formadora
e educagdo basica enquanto condi¢do para que a formacao reconheca e transforme contradi¢cdes do
real.

Porém, vale ressaltar que, para que as 200 horas ndo virem mero requisito a ser cumprido
sem um efetivo desenvolvimento, ¢ fundamental que haja um critério regulatorio bem definido no
PPC, com metas de insercao qualificada, supervisdo docente e avaliacdo formativa.

Importante frisar que, no art. 13, em seu § 3°, fica garantida a efetiva relacdo entre teoria e
pratica, com elementos bésicos para o desenvolvimento de habilidades necessarias a docéncia
(Brasil, 2015). Nesse contexto, essa carga horaria tedrico-pratica obrigatoria possui carater valido
no sentido de recompor-se enquanto principio estruturante e fortalecer o/a professor/a enquanto

produtor/a de conhecimento.
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O curso de formagao pedagogica para graduados/a ndo licenciados/as e os cursos de
formagdo pedagogica para graduados/as também deverdo cumprir as mesmas 200 horas de
atividades teorico-praticas do nicleo de formagao III.

Nos preceitos da ADC, as DCN/2015 constituiram-se como um marco contra-hegemdnico
no conjunto das diretrizes de formacao docente ao reposicionarem a relagdo entre teoria e pratica
como eixo estruturante da formagdo. Diferentemente das normativas orientadas pela logica das
competéncias e da operacionalizag¢ao do curriculo, as DCN/2015 assumem a praxis como categoria
central, compreendendo a docéncia como pratica social historicamente situada, mediada por
fundamentos teoricos, éticos e politicos. Nesse sentido, o discurso normativo desloca-se de uma
racionalidade técnico-instrumental para uma concepg¢ao formativa que reconhece a complexidade
do trabalho docente e a necessidade de mediagdes pedagdgicas densas na constituicao da identidade
profissional.

No plano da pratica discursiva, as DCN/2015 articulam interdiscursivamente os debates
historicos da formacgao docente, incorporando demandas das entidades cientificas ¢ movimentos
educacionais que defendem a valorizacdo do magistério, a integragdo entre formagdo inicial e
continuada e a superacao da divisdo entre teoria e pratica. Esse movimento rompe, ainda que
parcialmente, com os pressupostos da NGP ao recusar a formagao aligeirada e ao reafirmar a
centralidade da educagdo superior e da escola basica como espagos formativos indissocidveis. A
diretriz, portanto, constroi um discurso de resisténcia a padronizagdao curricular e a
responsabiliza¢do individual do professor, reposicionando o Estado como agente regulador da
qualidade formativa e ndo apenas como gestor de resultados.

E justamente esse projeto formativo que passa a ser tensionado e abruptamente
desestruturado com a promulgagdo da Resolugdo CNE/CP n°® 2/2019, cuja analise da categoria da
relagdo entre teoria e pratica serd desenvolvida na subsegdo 5.1.3. Ao substituir a praxis pelo
discurso das competéncias e subordinar a forma¢do docente a uma base comum padronizada, as
DCN/2019 representam um deslocamento discursivo significativo em relagdo as DCN/2015.
Assim, a defesa do retorno das diretrizes de 2015 fundamentam-se na necessidade de reafirmarem
uma concep¢do de formagdo docente critica, socialmente referenciada e comprometida com a
autonomia profissional, em oposi¢do as racionalidades gerenciais que passam a orientar as

diretrizes posteriores.
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5.1.3 Relagdo entre teoria e pratica na Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019

Conforme demonstrado na Tabela 1, observa-se que o termo “teoria” aparece quatro vezes
nas DCN/2019, enquanto “tedrica(s)” € registrado(s) duas vezes e tedrico(s) ndo ocorre no texto
das DCN/2019. Em contraste, o termo “pratica(s)” ¢ mencionado sessenta e trés vezes e “pratico”
aparece duas vezes. Assim realizou-se a analise dos termos da categoria relagdo entre teoria e
pratica conforme referencial teérico de Fairclough (2016).

No Capitulo II, em seu art. 5°, sdo discutidos os fundamentos e a politica de formagao de
professores/as e demais profissionais da educacao, de acordo com a LDB n® 9.394/1996, com foco
nas especificidades do trabalho docente, assim como os objetivos das distintas modalidades e
etapas da educacdo basica que apresentam, em seu inciso II, a associagdo entre teorias e praticas
pedagogicas (Brasil, 2019).

E em seu art. 6°, apresentam-se os principios relevantes da politica de formagao docente
com foco na BNCC, em seu inciso V, novamente com foco na articulagdo entre a teoria ¢ a pratica,
“fundada nos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre o
ensino, a pesquisa € a extensao, visando a garantia do desenvolvimento dos estudantes” (Brasil,
2019, p. 3).

Os artigos 5° e 6° das DCN/2019 utilizam a LDB n° 9.394/1996 e, especificamente a BNCC
como poderosos instrumentos de legitimacdo e padronizacdo da formacdo docente. Embora o
discurso explicite a importancia da articulagdo entre teoria e pratica e defenda principios como
equidade e pluralismo, a forte centralidade da BNCC e a linguagem prescritiva podem, sob uma
lente critica, sugerir uma prioriza¢do da conformidade a um modelo nacional em detrimento de
uma flexibilidade e contextualizagdo mais profundas, que seriam cruciais para o enfrentamento das
desigualdades e para a promocao de um genuino pluralismo pedagdgico.

Em seu Capitulo III, o texto das DCN/2019 trata sobre os principios norteadores da
organizag¢do curricular dos cursos destinados a formagao inicial de professores/as para a educacao
basica, novamente em consonancia com a BNCC da educacdo basica. Em seu inciso VII,
“apresenta-se a integracdo entre a teoria e a pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos
pedagogicos e didaticos, quanto aos conhecimentos especificos da area do conhecimento ou do

componente curricular a ser ministrado” (Brasil, 2019, inciso VII).
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Inserida nesse contexto legal, a BNCC nio se configura apenas como um marco regulatorio,
mas eleva-se a um status de principal referencial que prescreve as aprendizagens e molda o que ¢
considerado conhecimento teorico e pratico legitimado na formagao docente.

Isso sugere que o processo de integracdo deve ocorrer dentro dos limites e objetivos
definidos pela BNCC, ndo como um processo aberto de constru¢ao de conhecimento a partir da
interacdo dindmica entre teoria e pratica. A exigéncia de consonancia com as aprendizagens
prescritas na BNCC atua como um forte mecanismo de controle discursivo e ideoldgico sobre a
autonomia pedagogica das instituigdes formadoras. Ao mesmo tempo em que promove e valoriza
a integragdo entre teoria e pratica, sugerindo uma certa autonomia, essa integracao ¢ canalizada
para um mecanismo de controle por meio da aderéncia a um curriculo nacional comum.

J4 em seu Capitulo IV a relag@o entre teoria e pratica apresenta-se no art. 15, que trata do
grupo III da distribuicdo de carga horaria do curso, constando como 800 horas de pratica

pedagogica. Destaca-se que

a pratica pedagogica deve, obrigatoriamente, ser acompanhada por docente da
institui¢ao formadora e por 1 (um) professor experiente da escola onde o estudante
a realiza, com vistas a unido entre a teoria e a pratica e entre a institui¢do
formadora e o campo de atuagdo (Brasil, 2019, § 2°).

Embora haja uma tentativa de “unido” entre escola e instituicao formadora, essa proposta
representa, na verdade, um esforco de mesclar e rearticular esses distintos discursos em um novo
arranjo. A natureza prescritiva da resolucdo, afirmada através do termo “obrigatoriamente”, ¢ uma
clara manifestacao do poder estatal e institucional que controla, seleciona, organiza e redistribui a
producao do discurso sobre a formagao docente (Kuenzer, 2024).

A luz da ADC, as DCN/2019 promovem uma mudanga significativa na concepgio de
formagao docente ao subordinarem estruturalmente a relag@o entre teoria e pratica aos pressupostos
da BNCC e da BNC-Formagdo. No plano textual, observa-se a centralidade do discurso das
competéncias, que redefine a pratica pedagdgica como aplicagdo funcional de prescrigoes
curriculares previamente estabelecidas. Esse deslocamento esvazia a praxis enquanto categoria
formativa, reduzindo a teoria a um suporte instrumental para a execucdo de praticas padronizadas,
orientadas por objetivos de desempenho e mensuracao.

As DCN/2019, ao contrario das DCN/2015, em articulacao direta entre a BNCC e a BNC-

Formagao, consolidam um modelo de formagao regulado externamente, no qual a educacao bésica
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passa a ser tratada como espaco de implementagao de prescrigdes e o/a professor/a como executor/a
de competéncias previamente definidas. Nesse sentido, a relagdo entre teoria e pratica deixa de ser
concebida como mediagdo dialética e passam a assumir um carater técnico-operacional, compativel
com os principios da NGP (Carvalho; Mello Neto, 2023).

E a partir dessas contradi¢des que se torna necessario avangar para a analise da Resolugdo
CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, apresentada na subse¢do 5.1.4. Embora essa normativa
anuncie ajustes e supostas rupturas em relacdo a centralidade de uma base nacional comum,
mantém elementos estruturantes do modelo instaurado em 2019, especialmente no que se refere a
padronizagdo formativa e ao controle dos percursos docentes. Assim, a analise das DCN/2019
evidencia o aprofundamento de uma racionalidade gerencial que fragiliza a articulagao critica entre
teoria e pratica, preparando o terreno para compreender as continuidades e reconfiguragdes

discursivas presentes nas DCN/2024.

5.1.4 Relagdo entre teoria e pratica na Resolugao CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024

De acordo com a Tabela 1, na Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, o termo
“teorias” ¢ mencionado cinco vezes, sendo quatro delas em associagdo direta com a expressao
“teoria(s) e pratica(s)” e uma vez vinculado a formulagdo “teorias sociais e pedagogicas”. Por sua
vez, a palavra “tedricos” aparece em quatro ocasides, sendo no contexto de “aspectos tedricos”,
outra ligada ao termo “tedricos e praticos”, uma terceira relacionada a expressao “referenciais
tedrico-metodolodgicos” e, por fim, uma ultima atrelada ao enunciado “bases tedrico-
epidemioldgicas”. J& o termo “praticas” ocorre vinte € uma vezes ao longo do documento, sendo
quatro delas nas mengdes conjuntas a “teoria(s) e pratica(s)”, quatro em referéncia a “atividades
praticas”, duas na forma de “praticas pedagogicas” e uma vez em cada uma das expressdes como:
“pratica educativa”, “praticas de ensino” e “saberes e praticas” e o termo “pratico” surge uma vez
na normativa, ja mencionado anteriormente. Assim realizou-se a andlise dos termos da categoria
relacdo teoria e pratica conforme referencial tedrico de Fairclough (2016).

O art. 4° das DCN/2024 trata da formagdo dos/as profissionais do magistério da educagao

escolar basica e de seus fundamentos e apresenta
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I - a associacdo entre teorias e praticas pedagogicas, mediante o
desenvolvimento de atividades praticas, orientadas a partir das realidades
educacionais em que o futuro profissional do magistério atuara e vinculadas aos
diferentes componentes curriculares do curso de licenciatura e ao estagio
curricular supervisionado (Brasil, 2024b, inciso III).

No nivel da pratica discursiva, observa-se que o texto opera uma naturalizagdo ideologica
no qual assume-se como dado que a articulacdo entre teoria e pratica se efetivard no cotidiano das
licenciaturas através dos estdgios e componentes curriculares. Contudo, a resolu¢do nao so
problematiza as condigdes concretas de trabalho docente nas institui¢des formadoras, como
sobrecarga dos/as professores/as formadores/as, caréncia de financiamento publico, precariza¢ao
das escolas-campo de estagio e praticas, ¢ descontinuidade das politicas de valorizagdo docente.
Ao silenciar esses aspectos, o discurso reforca a ideia de que bastaria prescrever a associacao entre
teoria e pratica para que ela se concretizasse e desloca a responsabilidade para as institui¢des
formadoras e os/as proprios/as licenciandos/as.

No nivel da pratica social, as DCN/2024 contribuem para a reproducdo das relacdes de
poder desiguais no campo educacional. O texto ndo expde as determinagdes estruturais que limitam
a efetivagdo da praxis pedagodgica como sintese dialética entre teoria e pratica. A diretriz colabora
com a manutencdo de um modelo formativo que responsabiliza o individuo e a instituicao
formadora pela qualidade da pratica pedagogica e nao enfrenta a l6gica neoliberal que reduz a
formacgao docente a treinamento técnico e ajustamento as demandas imediatas da educagdo basica
(Guedes, Martins; Mourao, 2025).

No art. 5° discute-se sobre os principios da formagdao de profissionais do magistério da
educagdo escolar basica, e em seu inciso IV institui-se a articulagdo indissocidvel entre teoria e
pratica, pautada no exercicio critico e contextualizado no desenvolvimento das capacidades
profissionais, partindo de conhecimentos pedagogicos, ético-politicos, cientificos e estéticos, que
assegurem a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, além de inserir os/as
licenciados/as nas escolas de educagao basica (Brasil, 2024b).

A primeira vista, a formulagdo discursiva parece avancada, pois recupera elementos
historicamente defendidos, como a valorizagdo da triade ensino, pesquisa e extensdo € o
reconhecimento da préxis como eixo estruturante da formag@o. Porém, ao analisar a norma,

verifica-se, no plano da pratica social, um reforgo da ldgica de responsabilizacao das institui¢des
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formadoras e dos/as proprios/as futuros/as professores/as pela realizagdo dessa articulagdo. Nao ha
problematizagdo sobre as condi¢des materiais e histdricas que inviabilizam a indissociabilidade
entre teoria e pratica, tais como a falta de financiamento publico consistente e a fragmentagao
curricular.

Um aspecto relevante ¢ a forma como a logica do desenvolvimento das capacidades,
presente nas DCN/2019, mantém-se na base de desenvolvimento dessas capacidades profissionais,
alinhadas aos conceitos de empregabilidade e adaptacgdo flexivel as demandas do mercado. Palavras
como “critico”, ético-politico” e “estético” funcionam como elementos de uma nova roupagem,
buscando conferir legitimidade académica e sensibilidade social a um modelo que, em esséncia,
preserva a ldgica tecnicista e instrumental.

Em seu Capitulo III, no art. 6°, as DCN/2024 tratam sobre a formacao do/a egresso/a da
formacao inicial e afirma, em seu inciso II, que a formagao deve pautar-se em uma base comum
nacional, pautada “pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, organizado a partir
da praxis como expressao da articulacdo entre teoria e pratica” (Brasil, 2024, art. 6°).

Embora o artigo se apresente como reconhecimento da docéncia em sua especificidade, o
discurso opera como estratégia de hegemonizagao, reforcando a 16gica instaurada pelas DCN/2019
e pela BNCC, que reduz a formagdo a pardmetros comuns € competéncias pré-definidas, sob a
aparéncia de valorizagdo da praxis.

No art. 14, as DCN/2024 discorrem sobre a estrutura e a orientacao curricular dos cursos
de formagao inicial de profissionais do magistério para a educagao escolar basica em nivel superior,
e em seu § 3°, deixa clara a relagdo entre teoria e pratica imposta nessa estruturacdo, conforme

demonstrado a seguir:

Art. 14. Os cursos de formacdo inicial de profissionais do magistério para a
educacdo escolar basica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados
em 4areas especializadas, por componente curricular ou por campo de
conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade dos estudos
que os englobam, bem como a formagao para o exercicio integrado e indissociavel
da docéncia na Educagdo Basica, estruturam-se por meio da garantia da base
comum nacional e suas orientagdes curriculares.

[...]

§ 3° Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva € concomitante relagédo
entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia (Brasil,
2024b, § 3°).
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Percebe-se um mascaramento retdrico, no qual as DCN/2019 eram explicitas em adotar
uma matriz por competéncias como eixo organizador da formacdo docente, as DCN/2024 tentam
relativizar o discurso ao inserirem expressdes como ‘“‘efetiva relagdo entre teoria e pratica” e
“complexidade dos estudos”. Contudo, o discurso permanece inalterado, com a docéncia
compreendida enquanto desenvolvimento de habilidades instrumentais, adequadas a um perfil
previamente definido pela politica oficial.

Assim, as DCN/2024 nao rompem com a €nfase nas competéncias, mas revestem-se de um
discurso mais sofisticado, atrelado a um vocabulério critico (praxis, teoria e pratica) com a
gramdtica gerencialista. Esse hibridismo discursivo?! cria a aparéncia de consenso, mas esconde
que a centralidade da formagdo segue sendo a preparacdo de professores/as como profissionais
ajustaveis, flexiveis e responsivos/as as exigéncias de uma base nacional comum e do Estado.

A luz da ADC, o contraste entre as DCN/2015 e as DCN/2024 evidencia projetos
formativos substancialmente distintos no tratamento da relagdo entre teoria e pratica. Enquanto as
DCN/2015 concebem a praxis como categoria estruturante da formagdo docente, vinculada a
compreensdo histdrica do trabalho pedagogico e a mediacdo critica entre universidade e educacao
basica, as DCN/2024 reinscrevem essa relacdo em uma logica predominantemente operacional.
Nas DCN/2015, a articulagdo entre teoria e pratica ¢ pensada como sintese dialética, inseparavel
da valorizacao do trabalho docente, da formacao continuada e da autonomia profissional. Ja nas
DCN/2024, embora o discurso recorra a termos semelhantes, a pratica € majoritariamente tratada
como espaco de aplicacdo, validacao e desenvolvimento de capacidades profissionais, preservando
uma concepe¢ao instrumental que fragiliza o sentido critico da praxis.

Nesse sentido, a defesa do retorno das DCN/2015 fundamenta-se ndo apenas na opgao
formativa, mas na reafirma¢do de um projeto de formagdo docente comprometido com a
profissionalizagdo critica e socialmente referenciada. Diferentemente das DCN/2024, que desloca
para as institui¢des formadoras e para os/as licenciandos/as a responsabilidade pela efetivacdo da
relagdo entre teoria e pratica, as DCN/2015 reconhecem, ainda que de forma tensionada, as
mediacdes intencionais, politicas e materiais que condicionam o trabalho docente. Ao valorizar a

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo como expressdo da praxis, as DCN/2015 se

2L refere-se a propriedade de textos e praticas discursivas serem constituidos por uma combinagdo de elementos

diversos, frequentemente contraditérios ou inconsistentes, de outras convengdes e tipos de discurso. Essa mistura e
sobreposi¢do sdo caracteristicas marcantes das ordens de discurso contemporaneas (Fairclough, 2016).
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contrapdem a logica do capital de responsabilizacdo individual e a redugdo da formacdo técnica
ajustada as demandas imediatas da educagao basica.

E a partir dessas constatagdes que se estabelece a necessidade de avangar para a subsecio
5.1.5, dedicada a analise comparativa das DCN de formagao docente na categoria relacdo entre
teoria e pratica. Nessa subsecao, busca-se evidenciar as continuidades e rupturas aparentes entre as
DCN de 2002, 2015, 2019 e 2024, situando as DCN/2015 como referéncia de um projeto formativo
comprometido com a praxis docente, a autonomia profissional e a educacao publica de carater

emancipatorio.

5.1.5 Similitudes e diferencas das DCN de formagdo docente na categoria “relagdo entre teoria e
pratica”

Ao analisar comparativamente as DCN de formacao docente da educagdo basica observa-
se que, apesar das mudangas de orientagdo politica e pedagogica, todas mantém como ntcleo
discursivo a necessidade de articular teoria e pratica na formagdo docente. Essa similitude se
materializa na prescri¢cdo do estdgio supervisionado e das praticas como componente curricular,
que direcionam as quatro normativas como dimensdes formativas essenciais.

A centralidade da relacdo entre teoria e pratica expressa o reconhecimento de que a docéncia
nao pode ser reduzida a uma dimensdo meramente técnica, mas exige a articulacdo entre saberes
cientificos, pedagogicos e experienciados. Nesse sentido, as DCN reafirmam a educagdo basica
enquanto /ocus privilegiado de formagdo, em consonancia com o que defende Novoa (2017), ao
afirmar que a profissdo docente s6 se firma quando ancorada em praticas sociais concretas e
mediada por uma reflexao sistematica.

No caso das DCN/2002, a énfase recai sobre o principio da “ag¢do-reflexdo-ac¢do”, indicando
que o movimento entre teoria e pratica deve constituir o método formativo do/a futuro/a
professor/a. Jd nas DCN/2015, essa relagdo € reafirmada enquanto unidade indissocidvel, agora em
perspectiva mais critica € emancipatoria, mas mantendo a ideia de que a formacgdo docente s se
realiza plenamente quando o conhecimento tedrico encontra ressonancia nas praticas pedagogicas
e sociais. Nas DCN/2019, mesmo sob forte influéncia da BNCC, a articulacdo teoria e pratica

continua a ser destacada como eixo formativo, ainda que subordinada a 16gica das competéncias e
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habilidades. Finalmente, nas DCN/2024 ha a reafirmagao da indissociabilidade entre teoria e
pratica, com o acréscimo de novas dimensdes, como a extensdo obrigatdria e a presencialidade,
mas preservando o reconhecimento dessa articulagdo como principio formativo.

Essa convergéncia normativa indica uma permanéncia discursiva que revela uma ordem de
discurso estavel no qual, independentemente das disputas ideologicas e politicas que atravessam
as diferentes diretrizes, a relacdo entre teoria e pratica constitui um ponto de hegemonia
sedimentada na politica de formacao docente. A permanéncia desse eixo sugere que a no¢ao de
praxis, compreendida enquanto sintese de teoria e pratica, tornou-se um significante inquestionavel
no campo educacional. Saviani (2021), ao conceber a pedagogia histdrico-critica, reforca que a
formacgao docente precisa articular o conhecimento elaborado com a pratica social.

Pimenta e Lima (2018) também sustentam que o estidgio supervisionado ndo deve ser
concebido como espago de aplicagdo de teorias previamente orquestradas, mas como momento de
problematizagdo em que a pratica retroalimenta e ressignifica a teoria. Essa concepgao, ainda que
formulada em perspectiva critica, ecoa no interior das quatro DCN como principio organizador da
forma¢do, mesmo quando interpretada em carater mais instrumental, como nas DCN/2002 e
DCN/2019.

Em sintese, pode-se afirmar que a articulagao entre teoria e pratica configura-se como uma
zona de consenso discursivo no interior das quatro resolucdes. Mesmo com as mudangas politico-
ideologicas, as normativas reconhecem a vivéncia e a reflexdo sobre praticas escolares concretas
como pilares da formagao inicial de professores/as. Tal constancia demonstra, no plano da politica
educacional, a for¢a de uma tradicdo que remete a praxis como categoria fundante da docéncia,
corroborada por autores como Zeichner (2010), ao defender que a formacao s se torna efetiva
quando aproxima a institui¢do formadora da educagdo basica em didlogo continuo e transformador.

Embora a relagdo entre teoria e pratica se configure como nucleo discursivo estavel nas
DCN de formagao docente, 0 modo como cada normativa a concebe, organiza e prescreve revela
diferencas significativas, associadas a projetos politico-educacionais distintos e a disputas de
hegemonia no campo das politicas educacionais.

Nas DCN/2002, a relagdo entre teoria e pratica ¢ estruturada pela logica da simetria
invertida, tendo como horizonte o desenvolvimento de competéncias que capacitem o/a futuro/a
professor/a a responder a demandas situacionais. A pratica, nesse contexto, assume carater

instrumental, subordinada a aplicagdo dos saberes necessarios ao exercicio profissional (Brasil,
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2002a). Essa abordagem ¢ marcada pela interdiscursividade com o gerencialismo e a NGP, em que
o/a docente ¢ concebido/a como profissional capaz de mobilizar conhecimentos para solucionar
problemas. Como observa Ball (2020), politicas educacionais nesse formato traduzem a docéncia
em parametros de performatividade e accountability, distanciando-se de um projeto critico de
formagao.

As DCN/2015 rompem com essa orientagdo ao enfatizar a unidade indissociavel entre teoria
e pratica como principio fundante da formagao docente. Aqui, a pratica ¢ concebida nao como
aplicagdo de teorias, mas como espaco de problematizacao e producdo de conhecimentos (Brasil,
2015). Tal perspectiva aproxima-se do que defendem Pimenta e Lima (2018), para quem o estagio
deve ser um lugar de reflexo critica, em que a realidade escolar desafia teorias e possibilita novas
elaboragdes. Nessa linha, a relagdo entre teoria e pratica assume um carater emancipatorio e
transformador, inserindo o/a futuro/a professor/a em contextos concretos e mobilizando pesquisa e
extensdao como mediadores da praxis.

Ja com as DCN/2019 observa-se uma inflexdo no sentido de recentralizagdo da BNCC
enquanto referéncia normativa. A relacdo entre teoria e pratica passa a ser organizada a partir da
BNC-Formagao, que estabelece trés dimensdes — conhecimento, pratica e engajamento profissional
— articuladas diretamente as competéncias da educagdo basica (Brasil, 2019). Nesse interim, a
pratica se converte em instrumento de implementacdo curricular, vinculada a conteudos
previamente prescritos pela BNCC. Trata-se de um movimento de padroniza¢cdo que reduz a
autonomia da formacdo e reposiciona o/a professor/a como executante de um curriculo nacional.
Essa concepcdo corrobora no que Apple (2006) denuncia como subordinagdo das praticas
pedagdgicas a agendas centralizadas, reforcando a logica da racionalidade técnica.

Por fim, as DCN/2024 retomam discursivamente a centralidade da relagdo entre teoria e
préatica, incorporando um vocabulario associado a tradigdo critica, como préxis, contextualizagio e
indissociabilidade formativa. Porém, essa retomada opera de forma ambigua pois, a0 mesmo tempo
em que aparenta distanciar-se do tecnicismo explicito das DCN/2019, mantém a base comum
nacional, sob uma logica de desenvolvimento de capacidades pautadas por dispositivos de
regulacdo curricular.

Do ponto de vista da ADC, essas diferencas expressam um movimento de disputa
hegemonica. Em 2002 e 2019, a relagdo entre teoria e pratica € capturada pelo discurso da

competéncia e da padronizacao curricular, em que a pratica se torna funcional a l6gica da eficacia.



136

Em 2015, ao contrério, busca-se reinscrevé-la em campo critico, em que a pratica ¢ /ocus de
emancipa¢ao e produgdo de novos saberes. Como afirma Fairclough (2016), o discurso ¢ sempre
espaco de luta e a permanéncia de uma categoria ndo elimina os diferentes significados que lhe sao
atribuidos, os quais refletem os projetos de sociedade em disputa. E em 2024, embora apresente
avancos discursivos em relagdo a sua antecessora, permanece uma logica normativa e retorica que
dificulta sua materializacdo nos cursos de licenciatura. Trata-se de um documento que, a0 mesmo
tempo em que repolitiza a relagdo entre teoria e pratica, despolitiza a luta por condigdes materiais
e estruturais de formacao, incorrendo em contradi¢gdes que fragilizam seu potencial transformador.

Assim, as diferengas entre as quatro DCN de formagao docente nao se resumem a aspectos
técnicos de organizacdo curricular, mas expressam visdes antagdnicas sobre a docéncia, ora como
profissdo regulada por competéncias e padronizada por curriculos nacionais, ora como praxis
formativa, emancipada e comprometida com a transformacao social.

A luz da ADC, a anélise da categoria relagio entre teoria e pratica nas quatro DCN evidencia
que, embora todas afirmem discursivamente a importancia dessa articulagdo, apenas as DCN/2015
a concebem como praxis, isto €, como sintese dialética entre fundamentos tedricos, trabalho
pedagogico e condigdes historicas concretas da docéncia. Nas DCN/2002, 2019 e 2024, observa-
se a permanéncia, com diferentes roupagens, de uma racionalidade instrumental que reduz a pratica
a espago de aplicagdo, validagdo ou desenvolvimento de capacidades previamente prescritas,
deslocando para os sujeitos e instituigdes formadoras a responsabilidade pela efetivagdo da
articulagdo teoria e pratica e silenciando as determinagdes estruturais do trabalho docente. As
DCN/2015, em contraste, afirmam um projeto formativo comprometido com a valorizagdo
docente, com a indissociabilidade entre ensino, pesquisa € extensao e com a formagao critica e
socialmente referenciada, constituindo-se como referéncia contra-hegemonica frente aos avangos
das l6gicas gerenciais e de padronizagdo curricular.

A analise da subsecdo 5.1.5, ao considerar as quatro DCN de formag¢ao docente, evidencia
que a relagdo entre teoria e pratica ¢ mobilizada em todas elas como categoria central do discurso
formativo, ainda que com sentidos distintos. Enquanto algumas diretrizes tendem a tratar essa
articulagdo de forma mais operacional e normativa, outras a inscrevem em perspectivas mais
amplas de formacdo profissional. Essas diferencas repercutem diretamente na concepgdo de

docéncia e no lugar atribuido ao/a professor/a no processo educativo, o que justifica o
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deslocamento da analise da se¢do 5.2, dedicada a categoria valorizacdo docente, entendida como

dimensao indissociavel da formacao e do trabalho docente.

5.2 Valorizacao docente nas Diretrizes Curriculares Nacionais de formaciao docente

As politicas publicas de formagao docente moldam-se, com o passar dos anos, para atender
aos interesses dos grupos dominantes da €época. Percebe-se, até a promulgacdo das DCN, a
inexisténcia de um projeto concreto de valorizagdo docente.

Libaneo (2021) ressalta que ser professor/a €, antes de tudo, ser um/a profissional do ensino,
com formacao especifica voltada para desenvolver conhecimento que se fundamenta em um
conjunto de requisitos para o exercicio profissional de qualidade.

As institui¢cdes de ensino superior tém a obrigatoriedade de cumprir a legislagdo que vigora
sobre a formagdo docente e regulamentar também o processo da pratica docente. E importante que
oferegam uma formacdo articulada e amparada por normatizagdo que requeira uma estrutura
organizacional apropriada e diretamente voltada a execugao dessa fun¢do (Saviani, 2009).

Nesse contexto, serd analisada a categoria valorizacao docente dentro das DCN de formacgao
de professores/as e seus processos de (des)valorizacdo da profissdo, sob o olhar da ADC de
Fairclough (2016). A Tabela 2 apresenta uma andlise quantitativa dos termos diretamente

relacionados a valorizacdo profissional docente, apresentados em cada uma das DCN.

Tabela 2 — Termos relacionados a categoria valorizagdo profissional nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de formacao docente

PALAVRAS- DCN/2002 DCN/2015 DCN/2019 DCN/2024
CHAVE
Valorizagdo 0 16 3 8
Valorizagao do (s) 0 4 0 1
profissional (is)
Valorizacdo 0 2 0 0
profissional
Politicas de 0 3 0 2
valorizagdo
Valorizagao do 0 2 0 0
magistério

Fonte: elaboragao propria.
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Para andlise dos dados qualitativos, foi realizada a verificagdo do cruzamento das palavras
relacionadas a vivéncia pedagogica na valorizacao profissional da formacao docente em cada uma
das diretrizes de formagao de professores/as.

Posteriormente, procedeu-se a uma leitura minuciosa das DCN, com o objetivo de
identificar e verificar o cruzamento dos termos “valoriza¢ao”; “valorizagdo do(s) profissional(is)”;
“valorizacdo profissional”; “politicas de valorizagdo”; “valorizagdo do magistério”; “valorizacao
da profissao docente”; e “valorizagdo desses profissionais” em suas relacdes de valorizagdo no
ambito da formagao do profissional docente, realizando-se em seguida uma anélise a luz da ADC
proposta por Fairclough (2016).

Ao considerar a valorizagdo docente como categoria central para a compreensdao dos
projetos formativos inscritos nas DCN, a subse¢do 5.2.1 volta-se especificamente a anélise das

DCN/2002, buscando apreender os sentidos atribuidos a docéncia e ao trabalho docente do/a

professor/a nesse documento normativo.

5.2.1 Valorizagdo docente na Resolu¢do CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002

Quanto a valorizagdo profissional, Novoa (2017) afirma que as reformas educacionais
neoliberais, mais especificamente as DCN/2002, intensificaram os processos de precarizagdao do
trabalho docente. O autor defende que ocorreu uma desvalorizagdo material, promovida pela
negacao da importancia da formag¢do docente, e a desvalorizagao simbolica, através da proposta de
acelerar a formacao docente.

As DCN/2002 articulam-se em torno de eixos articuladores que enfatizam competéncias,
interdisciplinaridade, pratica integrada e autonomia institucional. Portanto, nota-se a auséncia de
uma pauta consistente sobre a valorizagdo profissional docente, seja no ambito das condig¢des
materiais de trabalho ou em termos de reconhecimento financeiro e social da profissdo docente.

Ao privilegiar a nogdo de competéncias como nticleo de formacao, as DCN/2002 deslocam
o foco do/a professor/a enquanto trabalhador/a inserido/a em relagdes sociais historicamente
determinadas para a figura de um/a profissional autobnomo/a e no contexto autorregulavel, quase

empresarial, no qual, a auséncia do discurso explicito sobre a valorizagao docente, como plano de
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carreira, piso salarial e condigdes de trabalho, denota um silenciamento discursivo que ndo ¢ neutro,
mas revela a hegemonia de uma légica de regulacdo estatal alinhada as reformas educacionais
neoliberais dos anos 1990.

Do ponto de vista do materialismo histérico-dialético, a ndo inclusao da valorizagao
profissional no texto das DCN/2002 denota uma estratégia claramente ideoldgica. Saviani (2021)
argumenta que a valorizagdo docente ndo deve ser reduzida a um discurso de qualificagao
individual, mas deve vincular-se a condi¢des objetivas que possibilitem o exercicio pleno da pratica
educacional. J4 Mészéros (2005) destaca que o trabalho docente, quando submetido a 16gica do
capital, tende a ser fragmentado e desprovido de autonomia.

Frigotto (2018b) e Antunes (2025) reforgcam que a precarizagao do trabalho docente ¢ parte
de um processo mais amplo de desvalorizagdo do trabalho no capitalismo contemporaneo. O
silenciamento da valorizacdo profissional nas DCN/2002, assim, ndo ¢ uma omissao
despretensiosa, mas um efeito de um discurso que naturaliza a flexibilizacdo ¢ a
autorresponsabilizagdo pelo desenvolvimento profissional. Esse discurso é pautado na logica
capitalista, que desloca sua atengdo das condigdes estruturais de trabalho para as competéncias
individuais do/a professor/a em formagao.

A analise das DCN/2002 realizada nessa subse¢do permitiu evidenciar que a valorizagao
docente ¢ tratada de forma limitada, quase inexistente, estando subordinada a uma l6gica formativa
orientada pelas competéncias e pela adaptacao funcional do/a professor/a as demandas do sistema
educacional. Tal construcdo discursiva revela silenciamentos importantes acerca das condigdes
materiais de trabalho, da profissionalizagdo docente e do reconhecimento social do magistério,
indicando os limites desse marco normativo no enfrentamento das desigualdades estruturais que
atravessam a docéncia.

A luz dessas constatagdes, a subsegdo 5.2.2 passa a examinar as DCN/2015, buscando
apreender em que medida essa diretriz promove deslocamentos no tratamento da valorizagao
docente, seja ao reconhecer a complexidade do trabalho pedagodgico, seja ao reposicionar a

formacao inicial no interior de um projeto formativo mais articulado a profissao docente.
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5.2.2 Valorizagdo docente na Resolugdo n° 2, de 1°de julho de 2015

De acordo com a Tabela 2, o termo “valorizagdo” comparece dezesseis vezes no corpo das
DCN/2015, distribuido em distintos contextos discursivos. Dentre eles, o termo “valorizacao do(s)
profissional(is)” aparece quatro vezes, “politicas de valoriza¢do” ¢ mencionado trés vezes, €
“valoriza¢ao do magistério” ocorre em duas ocasioes.

A expressdao ‘“‘valorizagdo” aparece também descrita em outros contextos, como:
experiéncia extraescolar; vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais;
respeito e valorizacdo da diversidade étnico-racial, valorizagdo da diversidade, valorizagdo plena
das culturas dos povos indigenas e valorizacdo e o estudo de temas especificos relevantes, nao
descritos na Tabela 2. Assim realizou-se a analise dos termos da categoria valorizagdo docente
conforme referencial tedrico de Fairclough (2016).

Diferentemente das DCN/2002, as DCN/2015 introduzem, de forma inédita, um capitulo
especifico destinado a valorizacdo do/a profissional do magistério, o que representa um marco
discursivo e histérico importante no ambito das politicas de formagao docente.

Logo no preambulo das DCN/2015 surge duas vezes o termo “valoriza¢do do profissional
da educagdao”, como forma de apresentacdo do que serd discutido no contexto da respectiva
legislacdo. Em seguida, ainda no preambulo, a valorizagdo reaparece como um dos principios
norteadores da base comum nacional em conjunto com o compromisso social (Brasil, 2015).

E ainda no predmbulo, o termo surge novamente associado a “garantia de formagao inicial
e continuada, plano de carreira, saldrio e condi¢des dignas de trabalho” (Brasil, 2015), que sao
discutidas no Capitulo VII da normativa.

A luz da ADC, o destaque conferido a valorizagdo profissional da educagio ja no preAmbulo
das DCN/2015 revela uma escolha discursiva politicamente orientada, que posiciona o/a
professor/a como sujeito central da politica educacional. Nesse contexto, a normativa rompe com
discursos tecnicistas da docéncia ao inscrever a valorizacdo como eixo estruturante da formagao.
Ao eleger a valorizagdo como principio norteador da base comum nacional, as DCN/2015
constroem um enquadramento discursivo que reconhece o trabalho docente como dimensdo

constitutiva da qualidade da educacao e ndo como varidvel individualizada.
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A recorréncia do termo valorizagdo no preAmbulo explicita uma tentativa de reequilibrar as
relacdes de poder historicamente desiguais entre o Estado, os sistemas de ensino e os/as
profissionais da educag¢dao. Ao deslocar a valorizagcdo para o campo dos direitos concretos, as
DCN/2015 estabelecem um vinculo discursivo entre formacgao e trabalho docente, que recusa a
fragmentacao entre qualificacdo profissional e condi¢des de exercicio da profissdo. Tal movimento
confronta narrativas hegemonicas que responsabilizam individualmente o/a professor/a pelos
resultados educacionais, a0 mesmo tempo em que inviabilizam as determinagdes estruturais que
precarizam o trabalho docente.

Ja o art. 3° das DCN/2015 versa sobre a preparacdo e desenvolvimento de profissionais para
a funcao do magistério em todas as etapas ¢ modalidades da educagdo bésica, a partir de uma ampla
e contextualizada compreensdo da educagdo e da educagao escolar, com foco na producao de
conhecimentos e na elaboracdo e participagdo no projeto politico-pedagogico (PPP) institucional,
visando garantir os direitos e objetivos da aprendizagem, da avaliagdo institucional e a da gestdo

democratica. Em seu § 3° constitui-se

A formacao docente inicial e continuada para a educagdo bésica constitui processo
dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade social da

\

educacdo e a valorizacdo profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboracdo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e
desenvolvida pelas institui¢des de educacdo credenciadas (Brasil, 2015, § 3°).

O Capitulo IV, em seu art. 9° da respectiva normativa define os cursos de formagao inicial
da formagdo docente, que sdo formados por cursos de graduagdo de licenciatura, cursos de
formagao pedagdgica para graduados nao licenciados e cursos de segunda licenciatura. E determina

que

A instituicdo formadora definira no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formacdo inicial dos profissionais do magistério da educacdo
basica articuladas as politicas de valorizacao desses profissionais e a base comum
nacional explicitada no capitulo II desta Resolugdo (Brasil, 2015, § 1°).

A luz da ADC, as DCN/2015 produzem um efeito positivo de ampliagdo da valorizagao
profissional ao estender explicitamente esse principio a todas as modalidades de formagao inicial

docente. Nesse contexto, a normativa reconhece a diversidade de recursos formativos e afirma, de
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modo inclusivo, que a valorizagdo do magistério deve constituir um eixo comum e estruturante,
independentemente da trajetoria de ingresso na docéncia, o que refor¢a a compreensao da profissao
docente como unidade social, politica e profissional.

No art. 17, a diretriz define que ¢ responsabilidade da institui¢ao formadora, em conjunto
com o Férum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente?? e com os sistemas de ensino,
o desenvolvimento da formag¢ao continuada dos/as profissionais da educagdo e o provimento da

articulacdo com as politicas de valorizagdo profissional, e em seu art. 18 assegura que

Art. 18. Compete aos sistemas de ensino, as redes e as instituigdes educativas a
responsabilidade pela garantia de politicas de valorizagdo dos profissionais do
magistério da educacdo basica, que devem ter assegurada sua formagao, além de
plano de carreira, de acordo com a legislagdo vigente, e preparacdo para atuar nas
etapas e modalidades da educagdo bésica e seus projetos de gestdo, conforme
definido na base comum nacional e nas diretrizes de formacgao, segundo o PDI,
PPI e PPC da institui¢do de educagdo superior, em articulagdo com os sistemas e
redes de ensino de educacdo basica (Brasil, 2015).

A luz da ADC, os arts. 17 e 18 das DCN/2015 constituem um avango ao distribuir
discursivamente a responsabilidade pela valoriza¢dao profissional entre instituicdes formadoras,
Foérum Estadual e sistemas de ensino, rompendo com a légica de responsabilizagdo individual do/a
docente. Ao vincular a formagdo continuada, os planos de carreira e as condi¢cdes de atuacao as
politicas institucionais e aos instrumentos de planejamento (PDI, PPI e PPC), o texto produz um
efeito de sentido que reconhece a valorizagdo do magistério como uma politica estrutural, ancorada
em direitos profissionais € em condi¢des objetivas de trabalho, refor¢ando a docéncia como
profissao regulada, socialmente reconhecida e sustentada pelo Estado.

Em seu Capitulo VII, a normativa versa sobre a valorizacdo dos/as profissionais do
magistério. Inserido nesse Capitulo, no seu art. 18, a resolucdo define a responsabilidade de
garantia de politicas de valorizacdo dos/as profissionais do magistério da educagdo badsica,
colocando-a a cargo dos sistemas, redes e instituigdes de ensino, assegurando sua formacao, seu
plano de carreira e preparagdo para atuar em todas as etapas e modalidades da educacdo basica,

devendo constar no quadro dos/as profissionais do magistério da instituicdo de educagao bésica,

22 Os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente sdo drgdos colegiados criados para dar
cumprimento aos objetivos da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica,
instituida pelo MEC por meio do Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009, com a finalidade de organizar, em regime
de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da educacdo basica (Brasil, 2009, art. 1°).
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quem sdo esses/as profissionais, sua titulacdo, regime de trabalho e atividades desenvolvidas
(Brasil, 2015).

No aspecto de valorizagao profissional, as DCN/2015 definem, em seu art. 18, que

A valorizagdo do magistério e dos demais profissionais da educagdo deve ser
entendida como uma dimensao constitutiva e constituinte de sua formac¢ao inicial
e continuada, incluindo, entre outros, a garantia de constru¢do, defini¢ao coletiva
e aprovagdo de planos de carreira e salario, com condi¢des que assegurem jornada
de trabalho com dedicacdo exclusiva ou tempo integral a ser cumprida em um
unico estabelecimento de ensino e destinagao de 1/3 (um ter¢o) da carga horaria
de trabalho a outras atividades pedagogicas inerentes ao exercicio do magistério,
tais como:

I - preparacgdo de aula, estudos, pesquisa e demais atividades formativas;

IT - participagdo na elaboracdo e efetivacdo do projeto politico-pedagogico da
institui¢do educativa;

III - orientagdo e acompanhamento de estudantes;

IV - avaliagdo de estudantes, de trabalhos e atividades pedagogicas;

V - reunides com pais, conselhos ou colegiados escolares;

VI - participagdo em reunides e grupos de estudo e/ou de trabalho, de coordenacao
pedagogica e gestao da escola;

VII - atividades de desenvolvimento profissional;

VIII - outras atividades de natureza semelhante e relacionadas a comunidade
escolar na qual se insere a atividade profissional (Brasil, 2015, § 3°).

Além da progressdo através dos planos de carreira, as DCN/2015 definem que deve ser
garantido ao/a profissional as formas de acesso e provimento ao cargo, pagamento do Piso Salarial
Profissional Nacional, com revisdo salarial anual, programas de formacdo e aperfeicoamento
profissional e licencas remuneradas (Brasil, 2015).

Fichter Filho, Oliveira e Coelho (2021, p. 951) afirmam que deve ocorrer uma "[...]
concepg¢do ampla e valorizagdo entendida a partir da articulagdo entre formagao inicial, formacao
continuada, carreira, salarios e condi¢oes de trabalho".

O art. 18 mobiliza diferentes ordens de discurso, sobretudo aquelas vinculadas ao campo
sindical e as lutas historicas da categoria docente no Brasil. O reconhecimento do direito ao plano
de carreira, dedicacdo exclusiva e tempo pedagogico extraclasse que ndo emergem de um vazio,
mas de um processo de luta social que rompe com a légica capitalista e mercadologica (Brasil,
2015).

A ADC permite evidenciar que as DCN/2015 se tratam de uma valorizagdo que
redistribuem poder no interior da pratica pedagdgica. Ao assegurar um terco da carga horaria para

atividades como planejamento, pesquisa, formagdo e participagdo coletiva, as DCN deslocam a
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centralidade da docéncia do mero ensinar para uma praxis critica e reflexiva. Nesse contexto, ha
uma fung¢do ideologica emancipatoria nesse discurso, pois ele fortalece a autonomia docente e
amplia as condigoes de participagdo democratica na gestao escolar, através do PPP, dos conselhos
e colegiados, conforme defendido por Oliveira (2025).

Em seu art. 19, as DCN/2015 apresentam as garantias de valorizac¢do profissional através
de planos de carreira; diferenciacdo por titulagdo dos profissionais; remuneragdo, com fixagdo de
vencimento ou saldrio de acordo com a jornada de trabalho e revisdo salarial anual; convergéncia
entre formas de acesso e provimento ao cargo, garantidas por meio de concurso publico; formagao
inicial, formagao continuada, com a oferta de programas permanentes e cursos de formacgao e
aperfeicoamento profissional e licengcas remuneradas; jornada de trabalho; manutencdo de
comissdo paritdria entre gestores e profissionais da educacdo e demais setores da comunidade
escolar para propor politicas e agdes para a qualidade da prestagdo de servicos e avaliagdao de
desempenho, através do estagio probatério (Brasil, 2015).

O enunciado apresenta a valorizagdo como meio de estruturacdo de planos de carreira e
remunerac¢ao, organizando-as em dimensdes concretas, como concurso publico, vencimento inicial
adequado, progressdo de carreira, revisdo salarial anual, formacdo continuada e participacdo em
processos avaliativos. Nesse ponto, o discurso nao se limita a um ideal abstrato, mas se materializa
em condi¢des normativas e praticas que moldam o exercicio docente.

O texto mobiliza diferentes ordens de discurso, como o administrativo, o pedagogico e o
juridico, para sustentar a valorizagdo profissional. Ao propor concursos, revisdes salariais,
comissoes paritarias e licencas remuneradas, o artigo inscreve o/a professor/a em uma rede de
praticas sociais que ultrapassa a sala de aula, projetando-o/a como sujeito de direitos trabalhistas,
pedagdgicos e democraticos. Esse entrelagamento discursivo revela uma tentativa de reconfigurar
a identidade docente, ndo apenas como executora de tarefas, mas como profissional autdnomo/a e
participante ativo/a das decisdes institucionais.

O art. 20 define que a remuneracdo dos/as profissionais do magistério publico deve
obedecer a trés legislagdes principais, sendo elas a Lei n® 11.738/2008, que define o Piso Salarial
Nacional do magistério; a Lei n® 11.494/2007, em seu art. 22, que determina a parcela do Fundeb
destinada ao pagamento dos profissionais da educacdo; e a Lei n® 9.394/1996, art. 69, que fixa os
percentuais minimos de investimento em educacdo pelos entes federados em consondncia com o

PNE (Brasil, 2015).
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Esse discurso pauta-se na valorizagdo profissional ancorada na legalidade. O/A professor/a
ndo ¢ apenas reconhecido/a como sujeito de direitos trabalhistas, mas como parte integrante de uma
estrutura de financiamento publico que deve ser garantida pelo Estado. Valorizagdo esta
demonstrada por uma base juridico-financeira objetiva, que refor¢a a ideia da centralidade do
financiamento, legitimando uma luta por recursos vinculados a educagdo como condicio
inegociavel para que essa categoria ndo permanega no plano retorico.

O ultimo artigo do art. especifico sobre valorizagdo do profissional do magistério das
DCN/2015 argumenta sobre a organizagdo ¢ gestdo da educagdo basica enquanto garantia de
relacdo numérica adequada entre professor/a e aluno/a, levando em consideracdo as caracteristicas
desses/as alunos/as, das etapas e modalidades educacionais e do PPP educacional (Brasil, 2015,
art. 21).

Nota-se a evidéncia da reprodugao de uma tensao central no discurso da pratica educacional,
em que se busca qualidade e equidade, porém dentro de limites estruturais impostos por politicas
de financiamento e gestdo. Ao ndo fechar a relagdo numérica adequada entre professor/a e aluno/a,
as DCN/2015 transferem a responsabilidade da defini¢do desses pardmetros para os sistemas de
ensino, o que pode vir a causar interpretacdes divergentes e até mesmo a superlotagdo escolar,
principalmente em redes publicas mais precarizadas.

Ideologicamente, o art. 21 se apresenta enquanto um avango normativo, porém pode atuar
de forma ambigua pois, apesar de reconhecer a relevancia de condigdes materiais adequadas,
naturaliza a flexibilizagdo quando ndo estabelece padrdes quantitativos claros e objetivos. Assim,
produz um discurso que, embora aparente ser inclusivo e comprometido com a pratica docente,
abre brechas para que a qualidade educacional seja relativizada conforme interesses locais e
limitagdes orcamentarias.

A andlise desenvolvida na subsecdo 5.2.2 evidencia que as DCN/2015 se distinguem das
demais diretrizes ao construir a valorizagdo docente como dimensao indissociavel da formacao
inicial, articulando-a as condi¢des concretas de trabalho, a profissionalizacao critica e a integracao
entre formacao inicial e continuada, apesar de suas limitagdes e relativizagcdes quanto a temadtica
no processo de formacdo de professores/as.

Diferentemente das DCN 2002, 2019 e 2024, que tendem a tratar a valorizagdo do
magistério de forma implicita, funcional e subordinada a logica das competéncias e da

padronizacdo curricular, as diretrizes de 2015 afirmam a docéncia como pratica social complexa,
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reconhecendo, prioritariamente, a centralidade do/a professor/a como processo educativo e a
necessidade de politicas formativas comprometidas com a autonomia, a praxis e a justi¢a social,
conforme defendido por Gongalvez, Mota e Anadon (2020).

Nesse sentido, a defesa do retorno das DCN/2015 sustenta-se como opgao politico-
pedagbgica capaz de enfrentar os processos de desvalorizagdo e precarizacdo docente
intensificados nas normativas posteriores.

A partir desse marco, a subsecdo 5.2.3 passa a analisar as DCN/2019, que busca
compreender como a categoria de valorizagdo docente ¢ reconfigurada nesse documento,
especialmente a luz da BNCC e da BNC-Formagao, ¢ em que medida essas diretrizes aprofundam
deslocamentos gerenciais que impactam o reconhecimento, a identidade e o trabalho dos/as

professores/as.

5.2.3 Valorizacdo docente na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019

De acordo com a Tabela 2, o termo valorizagcdo ¢ mencionado nas DCN/2019 em trés
ocasioes distintas: uma vez, ¢ relacionado a “valorizacao da profissdo docente”, uma segunda vez,
a “valorizacao da historia, da cultura e das artes nacionais” e, por fim, a “valorizac¢do da diversidade
de individuos e de grupos sociais”. Assim realizou-se a analise dos termos da categoria valorizacao
docente conforme referencial teérico de Fairclough (2016).

Em seu Capitulo II, art. 6°, a inica mengao feita a valorizacdo docente ocorre no contexto
da politica de formacao de professores/as para a educacao basica, sempre em sincronicidade com
os marcos regulatorios, especialmente a BNCC e apresenta, em seu inciso II, como principio
relevante: II - a valorizagao da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o fortalecimento
dos saberes e praticas especificas de tal profissao (Brasil, 2019).

A primeira vista, tal enunciado sugere uma intencionalidade de reconhecer a centralidade
do/a professor/a no processo de formacao. Contudo, quando analisado criticamente, evidencia-se
um discurso de escassez e superficialidade, no qual a valorizagdo docente ndo ¢ tratada como eixo

estruturante mas reduzida a uma breve mencdo normativa. O siléncio normativo em torno da

valorizacao docente, fora desse inciso, revela uma estratégia discursiva de legitimacao simbolica,
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em que a expressao ¢ mobilizada para conferir legitimidade a resolucao, sem que se produza, de
fato, um compromisso robusto com a melhoria das condi¢des de trabalho, remuneracdao e
desenvolvimento profissional do/a professor/a.

Além disso, ¢ relevante notar que a mengao a valorizagdo docente aparece subordinada a
logica da BNCC, pois o proprio artigo insere todos os principios em sincronia com 0s marcos
regulatdrios da politica educacional vigente. Nesse sentido, a valorizagdo docente ¢ condicionada
a uma politica de padronizagdo curricular e de competéncias, o que evidencia a prevaléncia de um
discurso de regulacdo e controle sobre o de emancipacdo e fortalecimento da autonomia
profissional (Aratijo, 2024; Hypolito, 2011b).

O caréter restrito da referéncia a valorizacdo docente também pode ser interpretado como
um movimento de deslocamento discursivo que, em vez de abordar dimensdes estruturais da
valoriza¢do, como carreira, salarios, condi¢des de trabalho, forma¢ao continuada e autonomia
pedagogica, opta por limitar-se a um reconhecimento simboélico dos saberes e praticas, esvaziando
sua poténcia politica. Tal auséncia se torna ainda mais problematica quando comparada com as
DCN/2015, que, embora também marcadas por contradi¢des, traziam a valorizagao docente de
forma mais articulada com principios de carreira e condi¢des de trabalho.

Esse silenciamento discursivo em torno da categoria valorizagdo docente, termo que
aparece de forma pontual e residual ao longo do texto normativo, nao deve ser compreendido como
uma auséncia casual, mas como uma estratégia discursiva ideologicamente orientada, que redefine
as prioridades da politica de formacdo docente no interior de um projeto mais amplo de
reordenamento neoliberal da educacao.

Assim, as DCN/2019 revelam um déficit discursivo em relagao a valorizagdo da profissao
docente. Ao restringir a tematica a uma Unica apari¢ao formal e vinculada a BNCC, a resolugao
mascara, sob o véu da valorizagdo, uma politica que reforca a racionalidade gerencial e
performativa, desconsiderando os elementos concretos que estruturam a profissdo docente. Tal
lacuna evidencia a permanéncia de um discurso que, em vez de promover a docéncia como pratica
social transformadora, contribui para a sua despolitizacao e para a sua submissao a uma logica de
padronizacdo e regulacdo externa (Santos et al., 2025).

A analise das DCN/2019, desenvolvida na subse¢do 5.2.3, evidencia que a categoria de
valorizacdo docente ¢ significativamente fragilizada ao ser subordinada a 16gica da BNCC e da

BNC-Formagdo. A luz da ADC, observa-se que o reconhecimento do trabalho docente ¢ deslocado
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de suas dimensdes estruturais para um discurso centrado no desenvolvimento de competéncias e
na responsabiliza¢do individual do/a professor/a. Como aponta Dourado (2016), esse movimento
insere a formacdo docente em uma racionalidade gerencial que esvazia o sentido politico da
valoriza¢do profissional, reduzindo a docéncia a um conjunto de performances mensuraveis e
ajustadas as demandas do sistema educacional.

Em contraposi¢do a esse modelo, a defesa do retorno das DCN/2015 fundamenta-se na
forma como essa diretriz concebe a valorizacdo docente como principio estruturante da formagao
inicial e continuada. Diferentemente das DCN/2019, essa normativa reconhece a docéncia como
trabalho intelectual e pratica social mais complexa, articulando valorizagdo profissional, praxis
pedagogica e condicdes concretas de exercicio da profissdo. Conforme defende Frigotto (2018b),
politicas de formacao comprometidas com a valorizagdo docente devem enfrentar as determinagdes
historicas e materiais do trabalho pedagogico, o que confere as DCN/2015 o carater contra-
hegemonico frente as diretrizes orientadas pela 16gica da padronizacao e da eficiéncia.

E a partir dessas contradi¢des que se justifica o avango para a subsegdo 5.2.4, dedicada a
analise das DCN/2024 no que se refere a categoria de valorizagdo docente. Nessa etapa, busca-se
examinar em que medida a diretriz mais recente promove rupturas ou reatualiza continuidades em
relagdo ao modelo instaurado em 2019, especialmente no contexto de recomposicao discursiva que
incorpora elementos do vocabulario critico sem, necessariamente, enfrentar os limites estruturais

da valorizacao profissional docente.

5.2.4 Valorizacdo docente na Resolucdo CNE/CP n°4, de 29 de maio de 2024

Como demonstrado na Tabela 2, a expressdo “valoriza¢do” ¢ mencionada oito vezes na
DCN/2024, aparecendo em diferentes contextos e associacdes discursivas. Em duas ocorréncias,
surge vinculada a formulagao “politicas de valorizagdo desses profissionais”, e uma vez vinculada
ao termo “valorizacdo dos profissionais da educa¢do”. Outras referéncias sdo feitas de forma
pontual, em distintos enunciados: “valorizacdo da diversidade”; “valorizagdo da diversidade

étnico-racial, de género, sexual, religiosa, etaria, entre outras”; “valorizagdo plena das culturas dos

povos indigenas”; “valorizagdo da diversidade cultural e étnico-racial brasileiras” e “agentes
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interculturais para a valorizagao”. Assim realizou-se a analise dos termos da categoria valorizacao
docente conforme referencial teérico de Fairclough (2016).
O termo ¢ mencionado a principio no inciso III do art. 3°, ao conceituar a formagao inicial

dos profissionais do magistério da educagao escolar basica como

Art. 3° Para os fins desta Resolugdo, considera-se:

[...]

III - formacao inicial dos profissionais do magistério da educag@o escolar basica:
processo dindmico e complexo, que possui articulagdo intrinseca e indissociavel
a valorizagdo de profissionais de educagdo, as politicas de formagdo continuada e
de gestdo das carreiras do magistério, e condi¢do necessaria para a garantia da
melhoria permanente da qualidade social da educagdo, devendo ser planejada e
realizada por IES devidamente credenciadas em articulagdo permanente com os
sistemas de ensino dos entes federativos [...] (Brasil, 2024b, inciso III).

Ao vincular valorizagdo a politicas de formacdo continuada e gestdo de carreiras, a
resolucdo cria uma narrativa de responsabilizacdo dos/as proprios/as docentes e das institui¢des
formadoras pela melhoria da qualidade educacional. Conforme Dourado (2007), a valorizagdo nao
pode ser entendida apenas como resultado da formagao e da qualifica¢do individual, mas como um
direito social que exige politicas publicas robustas, financiamento adequado e reconhecimento
profissional.

No plano da pratica social, esse artigo contribui para reforcar o discurso que responsabiliza
a formacao inicial pelo sucesso ou fracasso da educacao basica. Como observa Shiroma (2018), ha
um movimento historico de deslocar para o/a professor/a o onus da qualidade educacional,
promovendo o que a autora chama de desintelectualizacdo enquanto as estruturas de financiamento
e valorizacdo material sdo negligenciadas. Essa estratégia se alinha a logica da pedagogia das
competéncias, presente nas DCN/2019, que retornam nas DCN/2024 apenas com uma roupagem
mais sofisticada.

Mais adiante, em seu Capitulo IV, sobre estrutura e curriculo, as DCN/2024 definem, em

seu art. 11, que

§ 1° A instituigdo formadora definira no seu projeto institucional as formas de
desenvolvimento da formacdo inicial dos profissionais do magistério da educacdo
escolar basica articuladas as politicas de valorizacao desses profissionais e a base
comum nacional de que trata o Capitulo III desta Resolugao (Brasil, 2024b, § 1°).
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E em seu § 4° assegura que

§ 4° As etapas e modalidades da Educagdo Basica em que os licenciados das
diversas areas do conhecimento poderao atuar sdo determinadas pelas respectivas
diretrizes especificas, articuladas as politicas de valorizacdo desses profissionais,
a base comum nacional de que trata o Capitulo III desta Resolucdo e a base
nacional comum para a Educagdo Basica de que trata o art. 26 da Lei n® 9.394, de
1996 (Brasil, 2024b, § 4°).

O dispositivo legal articula dois campos distintos, que sdo a valorizagao docente, histérica
bandeira do campo progressista, € a base comum nacional, vinculada ao discurso das competéncias.
A associacdo entre valorizag¢ao e base comum nacional configura, nesse sentido, uma estratégia de
hibridismo discursivo (Fairclough, 2016), que mistura termos da tradi¢do critica (valorizagdo,
especificidade docente) a elementos da tradigdo tecnicista (competéncias, padronizacao).

A luz da ADC, o § 1° das DCN/2024 mostra-se como exemplo de recontextualiza¢io
ideologica. Assim conceitos caros a luta docente (como a valorizagao profissional) sdo mobilizados
para legitimar a permanéncia da loégica de competéncias e da padronizacdo curricular. Trata-se de
uma continuidade das DCN/2019, agora mascarada por um vocabulario que aparenta compromisso
critico e democratico, mas que, em esséncia, reforca o mesmo modelo tecnicista e gerencialista de
formagao docente.

Ao ndo problematizar questdes como salarios defasados, condi¢des precarias de trabalho e
auséncia de politicas consistentes de carreira, a norma acaba por reduzir a valorizagdo a um
discurso legitimador. Para Freitas (2018), trata-se de um movimento de despolitizagdo da
valorizagdo docente, que passa a ser apresentada como resultado natural da formacao e da gestao,
e ndo como conquista historica de lutas sindicais e sociais.

Enfim, a analise desenvolvida nessa secao evidencia que as DCN/2024, embora incorporem
um vocabulario associado a tradicao critica e reafirmem discursivamente a valorizagao docente,
ndo rompe com a racionalidade instaurada pelas diretrizes orientadas pela BNCC e pela logica
gerencial. A luz da ADC, observa-se que a valorizagdo profissional permanece tratada de forma
normativa e abstrata, desvinculada das condi¢des materiais de trabalho, da autonomia pedagogica
e das politicas estruturantes de carreira.

Em contraste, as DCN/2015 se afirmam como referéncia mais consistente ao conceberem a
valoriza¢do docente como principio estruturante da formagao, articulando-a a praxis pedagogica, a

profissionalizacao critica e ao reconhecimento social do magistério. Nesse sentido, a defesa do
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retorno das DCN/2015 se justifica como alternativa politico-pedagogica capaz de enfrentar os
processos de desvalorizagdo e precarizagdo intensificados pelas diretrizes posteriores.

A partir dessas constatagdes, torna-se necessario avangar para a subse¢do 5.2.5, na qual se
aprofunda a analise comparativa da categoria de valorizagao docente das DCN de formacao de
professores/as. Essa subsecdo busca evidenciar, de forma articulada, as continuidades,
deslocamentos e rupturas entre as normativas examinadas, situando a valoriza¢dao profissional
como eixo central das disputas em torno dos projetos de formacao docente e do papel social do/a

professor/a no contexto educacional brasileiro.

5.2.5 Diferengas e similitudes da valoriza¢do docente nas Diretrizes Curriculares Nacionais de

formagdo docente

Na perspectiva da ADC de Fairclough (2016), a valorizagdo do magistério no contexto das
DCN de formacao docente deve ser entendida ndo apenas como representacdo textual, mas como
pratica social inserida em um campo de disputas hegemonicas. Nas DCN/2015, o enunciado do art.
18 — e de todo o Capitulo VII — articula uma valorizagdo materializada em condigdes objetivas de
trabalho, dentre elas, o plano de carreira, salarios dignos, tempo integral e 1/3 de carga horaria para
atividades extraclasse, contrasta fortemente com a logica neoliberal de valorizagdo simbolica
predominante nas diretrizes posteriores, as DCN/2019 e DCN/2024, que reduzem o
reconhecimento docente a eficiéncia ou ao cumprimento de metas.

As DCN/2015 representam um marco de valorizagdo profissional docente, pois incorporam
de forma explicita principios como a gestdo democratica, o compromisso social da educacdo e a
valorizacdo do magistério como politica de Estado, articulando formagao inicial e continuada,
carreira, condigdes de trabalho e salario digno. A luz da ADC, nota-se que esse documento desloca
o discurso da docéncia para além do eixo instrumental de competéncias, articulando-o com
dimensdes ético-politicas, culturais e sociais, refor¢ando a centralidade do/a professor/a como
sujeito historico e agente de transformagao.

A tese que defende o retorno dessa abordagem encontra respaldo analitico nas DCN/2015,

que materializa a valorizacao profissional em condig¢des concretas de trabalho, ao romper com a
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logica da padronizacdo curricular e da responsabilizagdo individualizada que se intensifica nas
DCN/2019, fortemente atrelada 8 BNCC. Assim, a defesa das DCN/2015 n3o ¢ mera nostalgia
normativa, mas um posicionamento critico diante de um processo de desvalorizagdo estrutural
promovido pelo discurso neoliberal e pela precarizagao do trabalho docente.

Em contraste, as DCN/2002 sdo marcadas pela hegemonia do discurso das competéncias,
inserindo a légica de mercado e da eficiéncia como norteadora da formagao docente. Ja as
DCN/2019 refor¢am ainda mais o desenvolvimento de competéncias e habilidades alinhadas as
demandas de padronizagao curricular, o que representa um esvaziamento da nogao de valorizagao
docente como projeto de carreira e reconhecimento social. As DCN/2024, embora tragam uma
roupagem discursiva mais sofisticada, retomam o mesmo alinhamento as competéncias e a base
nacional comum “engessada”, mascarando expressdes como “praxis” e “formacdo integral”, um
projeto que mantém a docéncia submetida as exigéncias regulatorias e aos indicadores de
desempenho.

Antunes (2018) destaca que a precarizagdo do trabalho se intensifica na era do
neoliberalismo flexivel, com contratos tempordrios e multiplos vinculos e auséncia de garantias
salariais. As DCN/2015 se colocam como resisténcia a essa logica, pois preveem a dedicacio de
um unico vinculo, estabilidade por concurso publico, progressdo de carreira vinculada a formagao.
Essa articulagdo contradiz o modelo meritocratico das DCN/2019, no qual a valorizacao
praticamente desaparece e encontra-se subordinada e alinhada a BNCC, reforcando a
responsabiliza¢do pela qualidade educacional. E mais ainda, das DCN/2024, das quais ela se
encontra diluida, denotando um discurso de deslegitimacao da valorizacdo profissional.

A andlise permite evidenciar que, enquanto os documentos de 2002, 2019 e 2024 operam
sob uma ordem discursiva neoliberal, privilegiando a racionalidade técnica e a adequagdo as
reformas curriculares, as DCN/2015 buscam sustentar uma ordem discursiva contra-hegemonica,
reconhecendo a docéncia como trabalho intelectual, ético e politico.

Nesse sentido, autores como Saviani (2021) apontam que a valorizagdo profissional nao
pode se restringir a indicadores de competéncia ou eficiéncia, mas deve estar vinculada a politicas
de carreira, condi¢des de trabalho, autonomia ¢ reconhecimento da dimensdo cultural do
magistério. Assim, as DCN/2015, em contraste com as demais, materializam, de forma mais
concreta, um projeto de formacdo docente comprometido com a qualidade social da educagdo e

com a defesa da profissdo como pilar de um Estado democrético.
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As andlises desenvolvidas ao longo da secdo cinco evidenciaram que as DCN de formagao
docente expressam projetos formativos em disputa, cujas concepgoes sobre a relagdo entre teoria e
pratica e a valorizagdo docente revelam continuidades, deslocamentos e rupturas marcadas por
distintas racionalidades politicas. Com base nesse percurso politico-analitico, a se¢cdo seis avanga
para a discussdo das similitudes e diferengas existentes nas categorias estagio curricular
supervisionado e formagdo continuada, buscando analisar criticamente de que modo essas

dimensodes sdo concebidas nas diretrizes de formagao de professores/as nas normativas brasileiras.
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6 ESTAGIO CURRICULAR SUPEVISIONADO E FORMACAO CONTINUADA: UMA
ANALISE 3 CRITICA DAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DE
FORMACAO DOCENTE (2002-2024)

A elaboracdo das DCN de formacao docente ¢ fruto da demanda capitalista, na qual o/a
educador/a se torna, como afirma Ghedin (2009), apenas um/a reprodutor/a das teorias e ideologias
sugeridas por uma sociedade econdmica ou impostas aos/as docentes pelo proprio sistema
capitalista e pelo contexto social em que estao inseridos. Esse processo de construcao ¢ respaldado
pela introdugdo de quatro versdes das DCN: 2002, 2015, 2019 e 2024, que refletem, segundo Cintra
e Costa (2020), a reestruturagcdo dos objetivos dos modelos capitalistas.

O estdgio curricular supervisionado e a formagdo continuada configuram-se como
dimensdes indissociaveis da constituicdo da profissionalidade docente no Brasil. O primeiro
representa a porta de entrada para a praxis educativa, permitindo ao/a licenciado/a vivenciar a
complexidade da escola e do trabalho pedagégico; a segunda assegura a continuidade do
desenvolvimento profissional ao longo da carreira, respondendo as demandas sociais, culturais e
tecnologicas que atravessam a educagdo contemporanea.

O estagio supervisionado, como defendem Pimenta e Lima (2018), deve ser entendido nao
como mera pratica de aplicacdo de teorias, mas como espaco de producao de saberes docentes,
ancorado na reflexdo critica sobre a realidade escolar e no dialogo entre universidade e escola.
Nesse sentido, constitui-se em um momento privilegiado de articulagdo entre teoria e pratica, na
perspectiva de uma formacdo inicial que prepare o/a futuro/a professor/a para lidar com a
complexidade do ensino em diferentes contextos. O estagio curricular supervisionado configura-se
como /Ocus privilegiado de materializagdo das disputas discursivas, ora concebido como espaco de
vivéncia critica da docéncia, ora reduzido a treinamento tecnicista e operacional.

Por sua vez, a formagdo continuada emerge como dimensdo essencial da valorizacdo e
profissionalizacao docente. Para Imbernén (2010), trata-se de um processo que deve transcender a
logica de cursos pontuais e se constituir como pratica coletiva, situada e colaborativa, vinculada ao
cotidiano da escola. A formacdo continuada revela-se um dispositivo discursivo que projeta o/a
professor/a enquanto sujeito que demanda atualizagdo constante para atender as exigéncias de

organismos internacionais e politicas de mercado (Shiroma; Moraes; Evangelista, 2007).
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A partir da delimita¢do das categorias estagio curricular e formagao continuada como eixos
de andlise da se¢do seis, torna-se necessario aprofundar a compreensao de como essas dimensdes
sdo construidas e operacionalizadas no interior das DCN de formagdo docente. Nesse sentido, a
subsecdo 6.1 dedica-se a analise do estagio curricular supervisionado, examinando seus
fundamentos normativos, os sentidos discursivos que lhe sdo atribuidos, além de suas similitudes

e diferencas no contexto das DCN de formacgao docente.

6.1 Estagio Curricular Supervisionado nas Diretrizes Curriculares Nacionais de formacao
docente

A formacao docente no Brasil ¢ regida por um complexo aparato legal que busca garantir
os interesses do Estado. De acordo com Zabalza (2014), a sociedade atual requer dos individuos
novas formas de aprendizado, especialmente em um contexto de desenvolvimento acelerado. Essa
mudanca de perspectiva representa um progresso importante na formagao de professores/as e no
estagio prévio como preparagdo para o exercicio da profissao.

O estagio ¢ um dos componentes do curriculo dos cursos de formagao, o que significa que
“[...] as consideracdes sobre eficacia devem situd-lo no &mbito de um programa de formagao [...]”
(Zabalza, 2014, p. 40). Além disso, o estagio € uma experiéncia complexa que envolve diversas
variaveis e trés protagonistas essenciais, sendo eles, os/as alunos/as, a IES e os centros de pratica.

Por ser um componente curricular obrigatério nos cursos de formagao, o estdgio demanda
aten¢do e comprometimento dos envolvidos, uma vez que se inicia com um conhecimento que, por
sua natureza, ¢ abstrato. Para que esse conhecimento seja efetivamente assimilado, ¢ necessario
que ocorra uma aprendizagem a partir de diversas situacdes e agdes, o que implica a necessidade
de um acompanhamento sistemdtico por parte de profissionais experientes. Esses/as profissionais
sao fundamentais para selecionar as situagdes de aprendizado mais adequadas e para auxiliar os/as
estagiarios/as a perceberem aspectos que, muitas vezes, nao sao evidentes. O acompanhamento
proporcionado permitird que o/a estagiario/a aprenda através dos desafios, experiéncias e estudos
acerca da reflex@o sobre os acertos e erros na rotina do “chdo da escola” (Lopes, 2024).

De acordo com Sousa (2018), a classificagdo do estdgio que se manifesta nos diversos

contextos formativos tem como objetivo destacar sua funcao, o papel do/a estagiario/a e a natureza
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das atividades a serem desempenhadas. Os/As participantes desse processo realizam diversas
tarefas relacionadas a formacao. O estagio supervisionado € essencial para a formagao profissional,
pois busca alinhar essa preparagdo as exigéncias do mercado de trabalho. Dessa maneira, esse
componente curricular se torna um importante recurso para aprofundar o conhecimento do/a
estudante e para sua inser¢ao na realidade da escola em que ird atuar profissionalmente.

O estagio curricular supervisionado emerge como ferramenta imprescindivel nesse
processo, conforme estabelece a Lei n°® 11.788, de 25 de setembro de 2008, que sanciona essa
pratica como parte essencial da formagao do/a estudante (Brasil, 2008b).

De acordo com o art. 1° da Lein® 11.788

Art. 12 Estagio ¢ ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente
de trabalho, que visa a preparagdo para o trabalho produtivo de educandos que
estejam freqiientando [sic.] o ensino regular em institui¢des de educagdo superior,
de educacdo profissional, de ensino médio, da educacao especial e dos anos finais
do ensino fundamental, na modalidade profissional da educagdo de jovens e
adultos.

§ 120 estagio faz parte do projeto pedagdgico do curso, além de integrar o
itinerario formativo do educando.

§ 220 estagio visa ao aprendizado de competéncias proprias da atividade
profissional e a contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento do
educando para a vida cidada e para o trabalho (Brasil, 2008b, art. 1°).

A forma como o estagio curricular supervisionado ¢ concebido no interior das politicas de
formacgao docente revela sua inser¢do em uma racionalidade capitalista que tende a instrumentalizar
a experiéncia formativa. O discurso formativo opera na naturalizagdao do estagio como espaco de
adaptacao do/a futuro/a professor/a as rotinas e exigéncias da educacdo basica, esvaziando seu
potencial critico e formativo enquanto praxis.

Ao priorizar a observagao, a aplicagdo de métodos e o cumprimento de cargas hordrias, o
estagio € reconfigurado como momento de treinamento funcional, alinhado a logica da
produtividade e da eficiéncia, em detrimento da reflexao tedrica aprofundada sobre as contradi¢des
do trabalho docente (Costa, 2022). Esse enquadramento discursivo refor¢a a subordinagdo da
formacdo ao atendimento imediato das demandas do sistema educacional e contribui para a
reproducdo de um modelo de docéncia ajustavel, flexivel e funcional as necessidades do capital,
ao invés de promover a formacao de professores/as criticos/as e intelectualmente autonomo/as.

Esta secdo permite situar o estagio curricular supervisionado como categoria central para a

compreensdo da formacao docente, evidenciando seu papel na mediag@o entre a formacgao inicial e
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o trabalho pedagégico desenvolvido na educagio basica. A luz da ADC, o estagio é compreendido
ndo apenas como exigéncia curricular, mas como espaco de disputas discursivas em torno da
concepgao de docéncia, da articulacdo entre teoria e pratica e do lugar atribuido ao/a professor/a
em formacao no processo educativo.

A Tabela 3 demonstra a andlise quantitativa da categoria estagio curricular supervisionado
no contexto das quatro DCN de formacdo docente, através das seguintes palavras-chave:
“estagio(s)”, “estadgio supervisionado”, “estagio curricular”; “estdgio probatorio” e ‘“‘estagio
obrigatorio”.

\

Tabela 3 — Termos relacionados a categoria estdgio curricular supervisionado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais de formag¢ao docente

PALAVRAS- DCN/2002 DCN/2015 DCN/2019 DCN/2024
CHAVE
Estagio(s) 4 8 9 21
Estagio 1 4 1
supervisionado

Estagio curricular

Estagio probatorio

Estagio obrigatério 0 0 2 0
Fonte: elaboragdo propria.

—_
— N
O -
3

Para a anélise dos dados qualitativos foi realizada a verificagdo do cruzamento das palavras
relacionadas a vivéncia pedagdgica na categoria estagio curricular supervisionado da formagao
docente em cada uma das diretrizes de formagao de professores/as.

Posteriormente, procedeu-se a uma leitura minuciosa das DCN, com o objetivo de
identificar e verificar o cruzamento das palavras-chave descritas acima em suas relacdes com a
categoria de estagio curricular supervisionado no ambito da formagdo do profissional docente,
realizando-se, em seguida, uma andlise a luz da ADC proposta por Fairclough (2016).

Com base nessas consideragdes gerais, a subsecao 6.1.1 dedica-se a analise das DCN/2002,
buscando apreender como o estdgio curricular supervisionado ¢ construido discursivamente nessa
diretriz. Tal movimento possibilita compreender os fundamentos iniciais que estruturam essa
categoria nas diretrizes de formacao docente e fornece elementos para as andlises comparativas

desenvolvidas nas subsec¢des posteriores.
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6.1.1 O estagio curricular supervisionado na Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002

A Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as DCN para a formagao
de professores da educagdo basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena
(Brasil, 2002a), define o estagio curricular supervisionado como componente comum a todas as
licenciaturas, com articulagdo entre teoria e pratica, definida nos projetos pedagdgicos de curso.

De acordo com a Tabela 3, o termo “estagio” aparece quatro vezes na Resolugdo CNE/CP
n°® 1, de 18 de fevereiro de 2002, e desses, somente uma vez como “estagio curricular”. Nesse
contexto, em dois momentos da normativa o estidgio estd diretamente vinculado a pratica e nas
outras duas vezes com a explica¢ao de como devera ser desenvolvido pelas instituigdes formadoras.
Assim realizou-se a andlise dos termos da categoria estdgio curricular supervisionado conforme
referencial tedrico de Fairclough (2016).

O estagio surge nas DCN/2002 a partir do art. 12, no qual se vincula a pratica para além do
estagio, ao colocar-se em seu § 1° que “a pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a
um espago isolado, que a restrinja, ao estagio, desarticulado do restante do curso”. Essa formulacao
busca deslocar a centralidade da pratica profissional do campo delimitado do estdgio curricular
supervisionado para um processo formativo continuo, transversal ao longo do curso. Tal
perspectiva ¢ reiterada no art. 13, ao defender que a dimensao pratica devera transcender o estagio,
em uma perspectiva interdisciplinar (Brasil, 2002a).

Esse discurso opera em um plano predominantemente discursivo, ao instituir a promessa de
articulacdo entre teoria e pratica e propor uma superagdo da dicotomia entre ambas, sem, contudo,
apresentar condicOes materiais e estruturais necessarias a sua efetivacdo, como valorizacao
docente, infraestrutura adequada e fortalecimento da parceria entre a unidade formadora e a escola
de educacao basica.

Ainda no art. 13, fica definido que

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola
de educacdo basica, e respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas de
ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser
avaliado conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio
(Brasil, 2002a, § 3°).
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Apesar de apresentar um discurso pautado na légica da pratica voltada ao “chao da sala de
aula”, no local em que realmente a vivéncia docente subsiste a realidade, a legislacdo ndo oferece
respaldo a instituicdo formadora em mecanismos de controle sob o processo de articulagdo entre
ambas as entidades educacionais envolvidas.

O processo de avaliagdo formativa fica comprometido no sentido da inexisténcia de
operacionalizacdo clara por parte da legislacdo para auxilio das instituicdes e de quanto a quais
profissionais estao direta ou indiretamente envolvidos/as nesse sistema avaliativo. Assim, poderia
nao ficar claro para o/a professor/a em formagao quanto ao processo avaliativo pelo qual ele/ela se
submeteria e como deveria registrar sua evolu¢do (ou ndo) diante dessa importante vivéncia para
seu processo de formacao docente.

A carga horéria de estagio curricular ndo ¢ definida na Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002, mas sim na Resolucao CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagdo plena, de formacdo de
professores/as da educacao basica em nivel superior (Brasil, 2002b). Essa resolucao define a carga
horéaria de estagio curricular em 400 (quatrocentas) horas de estdgio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso (Brasil, 2002b).

A partir da perspectiva da ADC, o estagio supervisionado nas DCN/2002 aparece como um
dispositivo regulatorio que combina vocabulario critico com praticas tecnicistas. A énfase nas
competéncias e a carga horaria de 400 horas produzem um discurso de valorizagdo da pratica, mas
de modo despolitizado, deslocando o estagio para uma dimensdo de treinamento e adequagao.
Portanto, o que poderia se constituir em espaco de praxis transformadora ¢ ressignificado como
requisito burocratico de cumprimento de horas, inserido em uma logica de controle e certificacao.

As DCN/2002 tratam o estdgio curricular supervisionado a partir de uma racionalidade
normativa que tendem a fragmentar o processo formativo, ao situd-lo como um componente
curricular regulado principalmente por critérios de organizagdo, carga horaria e cumprimento de
etapas. Essa abordagem reduz a experiéncia na educagdo bdasica a observacdo orientada e a
aplicagdo de praticas previamente definidas, ao esvaziar sua dimensao formativa enquanto espaco
de problematiza¢do das contradi¢cdes do trabalho docente. O discurso normativo, ao enfatizar a
operacionaliza¢do do estagio, silencia sobre sua fung¢do politica e pedagdgica na construcdo da

identidade docente, reforcando uma logica funcional ao sistema educacional vigente.



160

No plano da pratica social, esse enquadramento discursivo contribui para a reproducio de
uma concepcao de formacao docente alinhada as exigéncias do modo de produgdo capitalista, na
qual o estagio assume a fun¢do de treinamento antecipado para o trabalho. Ao ndo reconhecer
explicitamente o estdgio como espago de praxis critica, as DCN/2002 refor¢am a separagdo entre
teoria e pratica e naturaliza a insercdo do/a licenciando/a em contextos escolares precarizados, sem
problematizar as condi¢des objetivas de trabalho e as relagdes de poder presentes na educacgdo
basica. Dessa forma, o estagio curricular supervisionado ¢ reconfigurado como mecanismo de
socializagdo profissional ajustado as demandas imediatas do sistema educacional, contribuindo
para a formagao de professores/as adaptaveis em detrimento de sujeitos criticos capazes de intervir
de forma consciente e transformadora na realidade escolar (Costa, 2022).

E sob esse olhar critico que a presente tese d4 continuidade & categoria estagio curricular
supervisionado nas DCN, agora no contexto das DCN/2015, na subsec¢do 6.1.3, com o objetivo de
examinar os deslocamentos discursivos e conceituais que essa diretriz introduz em relagdo as

demais normativas de formagdo de professores/as.

6.1.2 O estagio curricular supervisionado na Resolugdo n°2, de 1°de julho de 2015

De acordo com a Tabela 3, nas DCN/2015, o termo “estagio” aparece oito vezes ao longo
do texto normativo, sendo seis ocorréncias associadas a expressdo “estagio curricular”, uma a
denominacdo “estagio supervisionado” e uma vinculada ao termo “estagio probatério”. Assim
realizou-se a analise dos termos da categoria estdgio curricular supervisionado conforme
referencial tedrico de Fairclough (2016).

Inicialmente, o termo surge no Capitulo V, que define a estrutura e o curriculo dos cursos
de formagdo inicial de professores/as para a educacdo basica em nivel superior, em cursos de
licenciatura, ao determinar, em seu art. 13, a carga horaria de estagio supervisionado em “II - 400
(quatrocentas) horas dedicadas ao estdgio supervisionado, na area de formacdo e atuacdo na
educacdo bésica, contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto

de curso da instituicdo” (Brasil, 2015, §1°). E em seu § 6°, as DCN/2015 definem o estagio
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enquanto componente obrigatorio e atividade especifica em articulagdo com a pratica e demais
atividades académicas.

O estagio curricular supervisionado, nas DCN/2015, ¢ definido em articulagdo com a
pratica, sendo intrinsecamente vinculado a pratica e a todas as outras atividades discentes. Assim,
as DCN/2015 fundamentam a centralidade do estagio ao concebé-lo como componente curricular
articulador da formacao, € ndo como momento terminal ou acessorio.

O enunciado normativo apresenta um discurso que valoriza o estagio supervisionado nao
apenas como requisito burocratico, mas como experiéncia formativa essencial. Termos como “area
de formagdo e atuagdo” e “educagdo basica” produzem um sentido de coeréncia formativa,
garantindo que a pratica seja vivida no contexto real do exercicio docente.

Na perspectiva de Fairclough (2016), esses pardgrafos refletem uma ordem discursiva
contra-hegemonica. Enquanto as DCN/2002 e as normativas de 2019 e 2024 tendem a enfatizar o
estagio sob a logica de competéncias e adequagdo, as DCN/2015 legitimam o estdgio como espaco
de praxis critica, em didlogo com o cotidiano e com a formag¢ao do/a professor/a como intelectual
transformador/a.

Nas DCN/2015, surge o conceito de graduados/as ndo licenciados/as, provisorio e
emergencial, oferecido as pessoas que ja possuem curso superior em area relacionada a habilitagao
pretendida, com alteragdo da carga horaria de estagio curricular supervisionado definida, para esses
casos, em 300 (trezentas) horas. Ja para graduados/as que desejam fazer uma segunda licenciatura,
que comprovem o exercicio do magistério, poderdo reduzir a carga horaria do estagio em até 100
(cem) horas (Brasil, 2015, art. 14).

As DCN/2015 fundamentam a centralidade do estagio ao concebé-lo como componente
curricular articulador da formacao, € ndo como momento terminal ou acessorio (Pimenta; Garrido,
2018). O art. 13 estabelece que o estdgio curricular supervisionado deve integrar o processo
formativo durante o curso, articulando-se as atividades académicas e as praticas pedagogicas, o
que rompe com a logica da fragmentacao presente nas DCN/2002 (Brasil, 2015). Ao prever essa
insercao organica do estdgio no curriculo, a diretriz afirma, no plano normativo, a praxis como
principio formativo, reconhecendo que a formagao docente se constrdi na mediagdo permanente
entre teoria, pratica e “chao da escola”.

Nas DCN/2015, a defesa do estagio curricular supervisionado durante o curso sustenta-se

em um projeto formativo no qual a inser¢ao precoce do/a licenciando/a se configura como processo
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progressivo de compreensdo da docéncia enquanto praxis. Diferentemente das DCN/2019 e
DCN/2024, a antecipacdo do estdgio, nessa normativa, estd articulada a uma sélida formacao
tedrica e ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, conforme explicitado
nos arts. 3° e 5°, que tratam dos principios de formacgao docente (Brasil, 2015).

Nesse sentido, o estdgio durante todo o curso ndo tem carater instrumental, mas formativo,
permitindo que o/a licenciando/a compreenda os determinantes estruturais do trabalho docente e
da escola publica. Conforme argumentam Pimenta ¢ Lima (2018), o estagio, quando concebido
como eixo articulador do curriculo, favorece a construcao da identidade profissional e a mediacao
consciente entre teoria e pratica. Assim, as DCN/2015 se diferenciam das demais por assegurar que
a antecipacdo do estagio fortaleca a formacdo critica, intelectual e politica do/a professor/a,
reafirmando o estdgio supervisionado como espago de sintese formativa e ndo como mecanismo
de ajuste as demandas imediatas do sistema educacional.

Além disso, o art. 14 das DCN/2015 reforca que o estagio deve ser desenvolvido em estreita
articulacdo entre a institui¢do formadora e as escolas de educacdo basica, reconhecendo esses
ambientes educacionais como espagos formativos e nao meros campos de aplicagdo (Brasil, 2015).
Essa normativa sustenta a defesa de uma concepcdo de estadgio como experiéncia reflexiva e
investigativa, ao prever a participagdo ativa dos/as licenciandos/as no cotidiano das escolas, em
didlogo com os/as professores/as da escola e da IES. Sob a perspectiva da ADC, tal formulacao
desloca o estagio de uma fung¢ado adaptativa para um espaco de producdo de conhecimento sobre o
trabalho docente, e contraria a racionalidade tecnicista e gerencial que reduz a formagdo ao
treinamento.

Uma critica as DCN/2015 consiste na auséncia de especificacdes acerca da celebragao do
convénio entre a institui¢do formadora e a escola de educagao basica. O art. 3°, inciso 11, da Lei n°
11.788 (Brasil, 2008b) exige a celebracao desse convénio porém, ndo ha, nas DCN/2015, nenhuma
mengdo a formagdo de parceria ou convénio entre a instituicdo formadora e a escola de educagdo
basica. Outra critica esta relacionada ao controle dos estagios, que sdo apenas sancionados na
resolucdo como componente curricular obrigatdrio, porém sem deixar especificado sobre quais os
profissionais serdo os responsaveis pela fiscalizagdo e acompanhamento do/a aluno/a em campo de

estagio. Outra previsdo existente na Lei n° 11.788 que afirma que
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Art. 3 O estagio, tanto na hipotese do § 1o do art. 20 desta Lei quanto na prevista
no § 2o do mesmo dispositivo, ndo cria vinculo empregaticio de qualquer
natureza, observados os seguintes requisitos:

]

§ 1° O estagio, como ato educativo escolar supervisionado, deverd ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino e por
supervisor da parte concedente, comprovado por vistos nos relatorios referidos no
inciso IV do caput do art. 7 § 2 o desta Lei e por mengao de aprovacao final (Brasil,
2008Db, § 1°).

Apesar das criticas em relagdo a falta de clareza dos processos descritos acima, as
DCN/2015 podem ser defendidas a partir de seus proprios principios formativos. A Resolucao
CNE/CP n° 2/2015 afirma o estagio curricular supervisionado como componente curricular
obrigatdrio e articulado ao projeto pedagdgico do curso (art. 13), integrando-o ao conjunto da
formacao inicial e afastando sua compreensao como atividade isolada ou acessoria (Brasil, 2015).

As DCN/2015 reconhecem as institui¢des de educacao basica como espago formador, ¢
definem, em seu art. 3°, que “[...] a inser¢do dos estudantes de licenciatura nas instituigdes de
educacdo basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente” (Brasil, 2015, §
6°) deve ocorrer em regime de colaboragdo entre a IES e as escolas, e atribui a institui¢do formadora
a responsabilidade pelo planejamento, acompanhamento e avaliagdo do processo formativo. Nessa
dindmica, apesar das DCN/2015 ndo explicitar mecanismos administrativos de convénio ou
fiscalizacdo previstos na Lei n® 11.788/2008, preserva o carater educativo e supervisionado do
estdgio, ao vinculd-lo a organizagdo curricular, & formacdo integral do/a licenciando/a e a
responsabilidade institucional da IES, o que sustenta sua coeréncia interna enquanto politica de
formagao docente (Gatti ef al., 2019).

A andlise das DCN/2015, desenvolvida nessa subsecdo, evidencia um projeto formativo
que, apesar dos limites impostos pelas condi¢des institucionais de sua implementagdo, reafirma a
centralidade da formagdo docente como praxis social, sustentada pela articulagdo entre teoria e
pratica e pela valorizacdo do trabalho docente. Contudo, esse horizonte formativo passa a ser
tensionado a partir da promulgacao das DCN/2019, a qual serd desenvolvida na subsecao 6.1.3, na
busca pela compreensdo dos deslocamentos do projeto formativo por ora analisado e seus efeitos

sobre a organizagao curricular e o trabalho docente.
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6.1.3 Estagio curricular na Resolu¢gdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019

Conforme demonstrado na Tabela 3, o termo “estagio”, na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20
de dezembro de 2019, ¢ mencionado nove vezes, distribuindo-se em quatro ocorréncias como
“estagio supervisionado”, duas como “estagio obrigatdrio” e uma como “estagio curricular” e em
outras duas ocorréncias apenas como ‘“‘estdgio”, ja citados no contexto das nove ocorréncias
iniciais. Assim realizou-se a analise dos termos da categoria estagio curricular supervisionado
conforme referencial tedrico de Fairclough (2016).

O termo “‘estagio obrigatorio” surge, a principio, no Capitulo II, art. 7°, ao definir os

principios norteadores, em consonancia com a BNCC, da organizacao curricular enquanto

II - reconhecimento de que a formagdo de professores exige um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente
alicer¢ados na pratica, a qual precisa ir muito além do momento de estagio
obrigatorio, devendo estar presente, desde o inicio do curso, tanto nos conteudos
educacionais e pedagogicos quanto nos especificos da area do conhecimento a ser
ministrado (Brasil, 2019, p. 4, inciso II).

A luz da ADC, o art. 7°, inciso II, das DCN/2019 mobiliza um vocabulario que aparenta
defender a centralidade da pratica na formagao docente, mas que, em esséncia, reafirma o discurso
das competéncias e habilidades como eixo estruturante. O resultado ¢ a manuten¢do de uma
racionalidade tecnicista e gerencialista que, em vez de ampliar a autonomia docente, subordina a
pratica as exigéncias da BNCC e aos mecanismos de avaliagdo de desempenho (Carvalho; Mello
Neto, 2023). Assim, a praxis ¢ mascarada por uma linguagem de valoriza¢do, mas permanece
capturada por uma légica de controle.

Ainda em seu art. 7°, como principio norteador, o estagio ¢ enaltecido enquanto pratica

central, através do inciso VIII

VIII - centralidade da pratica por meio de estagios que enfoquem o planejamento,
a regéncia e a avaliacdo de aula, sob a mentoria de professores ou coordenadores
experientes da escola campo do estagio, de acordo com o Projeto Pedagogico do
Curso (PPC) (Brasil, 2019).
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Socialmente, o dispositivo legal reflete a tentativa de alinhamento da formagao inicial ao
modelo empresarial da educagdo, centrado em competéncias e habilidades. A énfase na
centralidade da pratica, embora necessaria, acaba subordinada a légica de eficiéncia e controle.
Como destacam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007), as reformas educacionais recentes
deslocam a responsabilidade pela qualidade da educagdo para os/as professores/as em formacao,
enquanto permanecem intocados os problemas estruturais, como a precarizagdo, o que fragiliza a
efetividade desse processo.

Importante ressaltar que a resolugdao defende como principio, em seu art. 7°, que toda a
equipe docente do curso de licenciatura deve estar engajada no planejamento e acompanhamento
do estagio curricular supervisionado (Brasil, 2019, inciso X).

Quanto a distribuicdo de carga horaria dos cursos de licenciatura, as DCN/2019 separam,
em seu art. 15, a carga horaria em trés grupos distintos, estruturados em: grupo I — 800 (oitocentas)
horas para atividades através de conhecimentos cientificos, pedagogicos e educacionais
relacionados a base comum e articulados com as escolas, praticas e sistemas de ensino; grupo II —
1.600 (mil e seiscentas) horas, destinadas ao ensino de conhecimentos especificos da BNCC, com
a finalidade de proporcionar dominio pedagogico desses contetudos; grupo II1, com 800 (oitocentas)
horas destinadas a pratica pedagogica, distribuidas em 400 (quatrocentas) horas minimas
destinadas ao estagio supervisionado e as outras 400 (quatrocentas) estruturadas desde o inicio do
curso, para desenvolvimento de praticas enquanto componentes curriculares (Brasil, 2019).

A antecipagdo do estagio curricular para o inicio do curso, quando ndo fundamentada em
uma praxis formativa, atende a uma logica de adaptagao imediata ao mercado de trabalho, coerente
com a racionalidade neoliberal das reformas educacionais. Ciavatta e Ramos (2012) afirmam que,
ao deslocar a centralidade da formagado para competéncias praticas desde o inicio, transfere-se ao/a
aluno/a a responsabilidade de aprender executando, sem que haja garantia de condi¢des estruturais
de acompanhamento, mentoria ou reflexao critica.

Essa antecipagdo também fragiliza a formagao docente porque ocorre em um momento em
que o/a licenciando/a ainda nao € sujeito/a da praxis, mas aprendiz em formacgdo. O risco ¢ que, ao
invés de promover autonomia intelectual, o estdgio se torne espago de reproducdo de praticas
padronizadas pela BNCC, enfraquecendo a construcdo critica da identidade docente.

Apesar da carga horéria de estagio ser definida no grupo III, as atividades de preparagao

para o desenvolvimento do estagio sao definidas pelos conteudos propostos no grupo Il e separadas
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em atividades de formagdo docente multidisciplinares de educacdo infantil, ensino fundamental —
anos iniciais e anos finais e ensino médio.

O art. 13 aprofunda os estudos na etapa por componente curricular ou area de conhecimento,
que devem efetivar-se do 2° ao 4° ano, nos quais o estagio deve estar em “articulagao entre as
atividades praticas realizadas na escola e na sala de aula com as que serdo efetivadas durante o
estagio supervisionado” (Brasil, 2019, inciso VI).

Com relagdo a pratica de estagio oferecida por cursos na modalidade de EaD, as DCN/2019

fazem mencgao ao funcionamento das praticas nessa modalidade, definindo em seu art. 14

Art. 14. O Projeto Pedagogico do Curso (PPC), na modalidade Educagdo a
Distancia (EaD), deve apresentar para cada disciplina componente dos Grupos I e
11, oferecida a distancia, a fundamentagao técnica que comprove a viabilidade de
se desenvolver a distdncia as competéncias e habilidades previstas no
componente, devendo ainda especificar as medidas adotadas pela IES para que as
técnicas ou modelos propostos nas pesquisas que viabilizaram o projeto sejam
efetivamente aplicadas nos cursos (Brasil, 2019, p. 9).

Fica delimitado, em seu art. 15, no grupo III, que a carga horaria de 800 horas deve estar
articulada a pratica pedagdgica, desde o inicio do curso, distribuidas em 400 horas para estagio
curricular supervisionado e 400 horas para atividades tematicas dos Grupos I e II. Além disso, no
§6°, define-se que as 800 (oitocentas) horas do componente curricular pratico na modalidade EaD
devem ser cumpridas integralmente de forma presencial (Brasil, 2019).

As DCN/2019 instauram, para além do estdgio curricular supervisionado, a pratica
enquanto componente curricular por um/a professor/a da instituicdo formadora e um/a profissional
da escola na qual o/a discente realiza as atividades. Esse processo da pratica e ndo somente do
estagio, deve ser formalizado através de um ajuste entre a [ES e a institui¢ao educacional que recebe
o/a aluno/a para desenvolver suas praticas.

Ainda no art. 15, a normativa define que a pratica deve estar presente em todo o percurso

formativo do/a licenciando/a

com a participagdo de toda a equipe docente da institui¢do formadora, devendo
ser desenvolvida em uma progressdo que, partindo da familiarizagdo inicial com
a atividade docente, conduza, de modo harmdnico e coerente, ao estagio
supervisionado, no qual a pratica devera ser engajada e incluir a mobilizagao, a
integracdo e a aplicagdo do que foi aprendido no curso, bem como deve estar
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voltada para resolver os problemas e as dificuldades vivenciadas nos anos
anteriores de estudo e pesquisa (Brasil, 2019, § 3°).

No plano da pratica discursiva, observa-se que termos como “progressdao”, “modo
harmoénico”, “integracdo” e “aplicacdo do que foi aprendido” produzem um efeito de linearidade e
consenso, tipicos de discursos regulatorios. Essa escolha lexical esvazia a dimensdo critica da
pratica pedagogica, ao concebé-la como um percurso previsivel e cumulativo, reduzindo a
complexidade da relagdo entre teoria e pratica a um movimento de aplica¢dao instrumental do
conhecimento. A pratica ¢, assim, recontextualizada discursivamente como etapa de consolidagao
técnica, e ndo como espaco de problematizagao epistemologica e politica da docéncia.

Outro ponto imposto pelas DCN/2019 ¢ a obrigatoriedade de registro das praticas de
formagdo no campo de atuagdo em portfolio especifico “que compile evidéncias das aprendizagens
do/a licenciando/a requeridas para a docéncia, tais como planejamento, avaliacdo e conhecimento
do conteudo” (Brasil, 2019, § 4°). Essas praticas consistem em planejar sequéncias didaticas, que
possam ser aplicadas nas aulas, no aprendizado dos/as discentes e nas devolutivas fornecidas pelo/a
professor/a. Porém, a norma nao define quais os pontos devem ser analisados ¢ nao direciona
diretrizes de estruturagdo e avaliagao desses portfolios.

E importante frisar que todo o estagio curricular das DCN/2019 esta atrelado a logica da
BNCC, que reforga a subordinacdo docente a padronizagdo curricular. Para Ciavatta e Ramos
(2012), esse processo traduz a captura da escola e da formacdo de professores/as pela logica da
empregabilidade e da funcionalidade, reduzindo o trabalho docente a sua dimensao instrumental.

A forma como o estagio curricular supervisionado € concebido nas DCN/2019 evidencia
um deslocamento discursivo que compromete seu carater formativo critico. Embora o documento
reconheca formalmente a importancia da pratica, o estagio passa a ser orientado por uma logica de
alinhamento curricular e de desempenho, subordinada a8 BNCC, o que reduz sua fun¢do a um
espaco de aplicagcdo de prescricdes normativas. Sob a 6tica da ADC, esse movimento revela a
naturalizacdo de um modelo formativo que esvazia o estdgio enquanto espago de reflexao sobre o
trabalho docente, convertendo-o em mecanismo de adaptagdo as exigéncias do sistema
educacional. Tal configuracdo aproxima-se do que Zeichner (2010) critica como uma concepcao
tecnicista da formagdo de professores/as, na qual a pratica desvincula-se da andlise critica das

condig¢des sociais e institucionais da escola.
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As DCN/2015, ao contrario dessa logica, concebem o estagio como espago de construgao
da identidade profissional e de producdo de saberes docentes, articulando teoria e pratica de forma
indissociavel. Essa perspectiva demonstra que os saberes docentes se constituem na relagao entre
formagao académica, experiéncia profissional e contexto de trabalho (Tardif, 2014). Ao reconhecer
0 estadgio como momento de socializacdo profissional e reflexdo critica sobre a docéncia, as
DCN/2015 reafirmam a centralidade do trabalho docente como pratica intelectual e coletiva. Nesse
sentido, a defesa do retorno as DCN/2015 fundamenta-se na necessidade de preservar o estagio
curricular supervisionado como espago de praxis formativa, capaz de formar professores/as
criticos/as, autbnomos/as e comprometidos/as com a transformagao da educagao basica.

A andlise do estagio curricular supervisionado nas DCN/2019 evidencia um deslocamento
significativo de seu sentido formativo, ao ser reconfigurado como espaco de operacionalizagao de
competéncias e de adequacdo a BNCC. Sob a perspectiva da ADC, tal mudanga normativa reduz
o estagio a um dispositivo técnico, de critica sobre o trabalho docente e de construcio da identidade
profissional. Diante desse cendrio, impde-se a necessidade de examinar como a diretriz de
formacgao docente promulgada apds as DCN/2019 trata essa categoria central da formagao docente.
E nesse movimento que se insere a subse¢do 6.1.4, dedicada a anélise do estigio curricular

supervisionado nas DCN/2024.

6.1.4 Estagio curricular na Resolu¢dao CNE/CP n°4, de 29 de maio de 2024

De acordo com o exposto na Tabela 3, o termo “estagio” aparece descrito nas DCN/2024
vinte e uma vezes. Dessas, dezessete situagdes enquanto “estagio curricular”; a expressao “estagio
supervisionado” surge em uma situagdo e por fim, a expressdo ‘“estdgio” surge em outras
expressoes como “atividades de estagio”, e “estagio”. Assim realizou-se a andlise dos termos da
categoria estagio curricular supervisionado conforme referencial tedrico de Fairclough (2016).

Em seu art. 4,° sobre os fundamentos da formacdo dos profissionais do magistério da

educacdo escolar basica, a DCN/2024 afirma que

a associagdo entre teorias e praticas pedagogicas, mediante o desenvolvimento de
atividades praticas, orientadas a partir das realidades educacionais em que o futuro
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profissional do magistério atuard e vinculadas aos diferentes componentes
curriculares do curso de licenciatura e ao estagio curricular supervisionado [...]
(Brasil, 2024b, inciso III).

Embora esse trecho da DCN/2024 reconhe¢a a relevancia da articulagdo entre teoria e
pratica, a formulagdo discursiva sugere mais uma continuidade do modelo tecnicista que ja se
consolidava nas DCN/2019 do que uma ruptura emancipatoria. O texto reforga a 16gica da docéncia
por competéncias e habilidades, esvaziando a dimensao critica e politica da préaxis e subordinando
a formagdo docente as orientagdes prescritivas ja impostas pela normativa anterior.

J& o art. 7°, dos incisos XVI ao XIX, define sobre a realiza¢do do estagio com a presenca
de professores/as supervisores/as das escolas de educacdo basica e de profissionais da IES, além
da obrigatoriedade do registro das atividades de estagio, que, nas DCN/2024, deve ser realizado
em portfolio (em consonancia com as DCN/2019) ou em outro recurso de acompanhamento
equivalente, com a descri¢cdo de observacao critica, planejamento didatico, relato de experiéncia e
outras evidéncias importantes para a aprendizagem discente (Brasil, 2024b).

Devera ser estabelecida uma parceria entre a IES e os sistemas de ensino que ofertem a
educacdo basica, e a I[ES deve assegurar o apoio a melhoria continua das atividades desenvolvidas
pelos sistemas de ensino, oferecido através de atividades de formacao, criagdo de metodologias de
ensino e materiais didaticos, além de possibilitar o aprimoramento de processos de avaliagdo, seja
institucional ou de aprendizagem (Brasil 2024b).

Na arena social, os incisos XVI ao XIX reposicionam o estdgio como eixo estruturante da
formagdo, o que, em tese, ¢ positivo. Contudo, sem politicas de valorizacdo da escola-campo e de
condi¢cdes de trabalho para os/as supervisores/as de estdgio, a centralidade da pratica pode se
converter em centralidade do cumprimento de requisitos. No Brasil, a literatura mostra que o
descompasso entre prescricao e realidade institucional € recorrente (Gatti; Barreto, 2009); somado
a isso, as reformas orientadas por competéncias e padronizacdo curricular tendem a responsabilizar
individuos e institui¢des locais pelos resultados, mantendo estruturas de precariza¢do (Shiroma;
Moraes; Evangelista, 2007).

Assim, os incisos podem favorecer uma praxis robusta, se acompanhados de financiamento,
tempo e formacao continuada para a supervisdo/mentoria nas escolas, e de autonomia pedagdgica

para a escola e a IES. Sem isso, a gramatica de registros e evidéncias e a parceria entre escolas e
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IES correm o risco de refor¢ar performatividade e conformidade a prescrigdes, em lugar de praxis
critica (Saviani, 2012) e de um desenvolvimento profissional colaborativo (Névoa, 2009).

Nas DCN/2024, a resolucao define uma distribuicao pedagogica realizada por nucleos,
sendo o Nucleo I — responsavel pelo estudo de formacao geral; Nucleo II — idealizado para
aprendizagem e formagdo de conhecimentos especificos da area de atuagdo; Nucleo III —
responsavel pelas atividades académicas de extensdo e; por ultimo, o Nucleo IV — com foco no
desenvolvimento do Estdgio Curricular Supervisionado, com a carga horaria organizada na

seguinte estrutura:

Art. 14. Os cursos de formacao inicial de profissionais do magistério para a
educacdo escolar basica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados
em 4reas especializadas, por componente curricular ou por campo de
conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade dos estudos
que os englobam, bem como a formacao para o exercicio integrado e indissociavel
da docéncia na Educacdo Basica, estruturam-se por meio da garantia da base
comum nacional e suas orienta¢des curriculares.

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos com dura¢do de, no minimo, 4
(quatro) anos, compreendendo:

I - 880 (oitocentas e oitenta) horas dedicadas as atividades de formacgdo geral, de
acordo com o Nucleo I, de que trata o art. 13, inciso I, desta Resolugdo, conforme
o PPC da institui¢do formadora;

IT - 1.600 (mil e seiscentas) horas dedicadas ao estudo de aprofundamento de
conhecimentos especificos, na area de formacao e atuagdo na educagdo, de acordo
com o Nucleo II, de que trata o art. 13, inciso II desta Resolu¢do e conforme o
PPC da institui¢do formadora;

IIT - 320 (trezentas e vinte) horas de atividades académicas de extensdo conforme
Nucleo 111, de que trata o art. 13, inciso III desta Resolugdo, desenvolvidas nas
instituicdes de Educacdo Basica, lugar privilegiado para as atividades dos cursos
de licenciatura; essa carga horaria, vinculada aos componentes curriculares desde
o inicio do curso, deve estar discriminada no PPC da instituicdo formadora; e

IV - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio curricular supervisionado,
conforme Nucleo I'V de que trata o art. 13, inciso IV desta Resolugéo, distribuidas
ao longo do curso, desde o seu inicio, na area de formagdo e atuagdo na Educagdo
Basica, realizadas em instituigdes de Educacdo Basica, segundo o PPC da
instituicao formadora (Brasil, 2024b, art. 14).

No quesito do plano social, proposto por Fairclough (2016), as DCN/2024 respondem ao
contexto de pressao por resultados educacionais e a 16gica da NGP, em que a pratica ¢ valorizada
mais como indicador de desempenho do que como espago de emancipacao. Assim, esse modelo
transfere para a formacao inicial a responsabilidade pela qualidade da educagdo basica, sem

enfrentar condigdes estruturais de precarizacao das escolas.
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A antecipagdo das 400 horas de estagio curricular supervisionado desde o inicio do curso,
conforme estabelecido nas DCN/2024 (Brasil, 2024b, art. 12), representa um ponto que exige
analise critica cuidadosa. Embora exista um discurso de articulagdo entre teoria e pratica, a
distribuicao das horas de estagio desde o primeiro semestre tende a ocorrer em um contexto de
curriculos fortemente orientados por competéncias e resultados, o que pode esvaziar o sentido
formativo do estagio e converté-lo em pratica docente de adaptagdo funcional a escola, dissociada
de uma compreensao critica das determinagdes historicas, sociais e politicas do trabalho docente.

O estagio deve ser desenvolvido em instituigdes de educacao bésica e planejado para ser o
elo entre o curriculo académico e o espago de atuagdo profissional do/a futuro/a docente. Nas
DCN/2024 fica definida a necessidade de iniciar com atividades de observacao e progressivamente,
o/a discente passard para regéncia em sala de aula.

Outro ponto que deve ser considerado pela IES que oferece o curso de licenciatura ¢ que o
estagio curricular ndo pode ser considerado uma atividade laboral, apresentando-se enquanto
componente de formagdo e, por isso, o/a discente ndo devera ser o principal responsavel pela
regéncia das aulas, devendo fazé-lo sempre com a supervisdo de um/a professor/a regente da
disciplina, além do/a supervisor/a designado pela IES (Brasil, 2024b, art. 12).

O que se percebe, nesse contexto, ¢ um movimento discursivo pautado em um esforgo para
a atenuacdo das criticas formuladas a antecipa¢do acentuada do estagio nas DCN/2019 sem,
contudo, romper com a logica formativa orientada por competéncias, agora reorganizada sob o
discurso da progressdao formativa e do acompanhamento continuo. Nessa configuracdo, o estagio é
apresentado como um espago ampliado de experiéncias e devolutivas, porém permanece
subordinado a uma racionalidade reguladora, na qual os mecanismos de controle e de avaliacao
permanente assumem centralidade.

A luz da ADC, esse enunciado pode revelar contradigdes no sentido de que, sem politicas
de valorizacdo profissional, o estagio corre o risco de continuar funcionando como espaco
precarizado, mascarado sob o Iéxico da socializagdo inicial. Assim, a promessa de uma formagao
critica pode ser esvaziada em favor de uma logica de adaptacao as competéncias, limitando a
emancipacao docente.

Sobre o estagio curricular supervisionado, art. 12, inciso VII, define que

§ 5° O estagio de que trata o inciso V do caput, para que cumpra seu objetivo,
devera:
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I - ter suas horas distribuidas ao longo do programa de formacao, iniciando desde
o primeiro semestre do curso;

II - considerar uma progressao cuidadosa das atividades desenvolvidas, iniciando
com atividades de observagdo acompanhadas de protocolos claros e,
progressivamente, incorporando atividades nas quais o licenciando assuma acdes
docentes;

III - estar claramente articulado as disciplinas que envolvem a pratica de ensino e
estabelecer focos claros para cada um dos semestres letivos;

IV - contar com a supervisdo de membro do corpo docente do curso de
licenciatura, cuja area de formacdo ou experiéncia profissional seja compativel
com as atividades a serem desenvolvidas pelo estagiario, que atuara em
articulacdo com a instituicio de Educagdo Bésica no acompanhamento das
experiéncias de aprendizagem do licenciando;

V - contar com o apoio ¢ a mediagdo de profissionais de referéncia, integrantes
dos quadros docentes das escolas, redes e sistemas de ensino, com a tarefa de
acolhimento, orientacdo e didlogo formativo com os licenciandos nas atividades
de estagio, a partir de programas e projetos estruturados nos PPCs de seus cursos;
e

VI - oferecer multiplas oportunidades estruturadas para que o licenciando aprenda
praticas especificas relacionadas ao ensino e¢ a condugdo dos processos
educativos, por meio da observacdo, discussdo, e atuacdo direta, com multiplas
oportunidades de receber devolutivas sobre sua atuagdo (Brasil, 2024b, § 5°).

O trecho normativo citado acima constroi uma superficie de ordem e racionalidade técnica,
pois trata-se de uma tecnologia discursiva de legitima¢do que naturaliza a ideia de que a qualidade
advém de prescrigdes e padronizagdo (Fairclough, 2016). O inciso I introduz a antecipagdo do
estagio desde o primeiro semestre, apresentando-a como evidéncia de integracdo entre teoria e
pratica, mas recontextualizando a pratica como exposi¢do precoce do/a licenciando/a a rotinas
escolares antes da consolidagdo de fundamentos tedricos-metodologicos.

O inciso II institucionaliza a observagao com protocolos de progressao até agdes docentes;
a linguagem indica escada de competéncias, deslocando da praxis para uma sequéncia de tarefas
verificaveis. Para Pimenta e Lima (2018), quando a observagdo vira cumprimento protocolar, o
estagio empobrece em procedimentos, perdendo densidade reflexiva; ja o item III reforca
“articulagdo” e “focos por semestre” enquanto sintaxe de curriculo por objetivos que aproxima a
pratica de modulos avalidveis de desempenho.

Nos incisos IV e V, a énfase em supervisdao e mediagdo sinaliza cuidado formativo, mas o
discurso ndo nomeia condi¢des materiais (tempo, carga, formacao e incentivos), o que abre espaco
a uma performatividade documental, com a presenca de papéis/relatorios sem efetiva supervisao
(Gatti, 2013). Ja o inciso VI intensifica o repertério de “oportunidades estruturadas” e

“devolutivas”, mantendo a centralidade nas métricas e evidéncias de aprendizagem.
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Quanto aos cursos oferecidos na modalidade EaD, os estdgios devem ser realizados
integralmente de forma presencial e, tanto os cursos de formacdo de graduados/as de segunda
licenciatura, quanto para cursos de formagao para nao licenciados/as terdo direito a uma redugao
de 100 (cem) horas das praticas de estagio supervisionado. Em ambas as situacdes (segunda
licenciatura ou graduados/as nao licenciados/as), as atividades deverdo ocorrer a partir do primeiro
semestre do curso (Brasil, 2024b).

De modo geral, o estagio curricular supervisionado nas DCN/2024 apresenta limites
significativos quando analisados na perspectiva de uma concepgao critica de formacao docente.
Embora a normativa reafirme o estdgio como componente obrigatorio e amplie sua distribui¢ao ao
longo do curso, desde o primeiro semestre, essa organiza¢ao ocorre em um marco regulatorio
fortemente orientado pela logica das competéncias, da performatividade e da padronizacio
curricular, o que tende a esvaziar o sentido formativo do estagio. Assim, as DCN/2024 tendem a
assumir um carater instrumental e regulatodrio, fragilizando sua fungdo critica e emancipatdria no
interior da formagao inicial de professores/as.

Diferentemente das DCN/2015, as DCN/2024 reorganizam o estagio -curricular
supervisionado a partir de uma légica mais regulatéria e operacional; a normativa de 2015
compreende o estagio como espago constitutivo de identidade profissional, € ndo como instrumento
de adequacdo imediata as demandas do sistema educacional.

Ao encerrar a subsecao 6.1.4, evidencia-se que essa normativa reafirma o estagio curricular
supervisionado como elemento integrante da estrutura da formag¢ao docente, ainda que inserido em
um arranjo formativo marcado por maior normatizacdo e detalhamento dos percursos curriculares.
A partir desse panorama, a secdo 6.1.5 analisa o estagio no contexto das quatro diretrizes de
formagdo docente (2002, 2015, 2019 e 2024), buscando identificar as principais similitudes e

diferencgas entre elas.
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6.1.5 Diferencas e similitudes do estagio curricular supervisionado nas Diretrizes Curriculares

Nacionais de formagdo docente

O estagio curricular supervisionado constitui, nas DCN de formagdo docente, um dos
nucleos centrais de formacao inicial de professores/as. Sua presenca obrigatéria, com carga horaria
minima de 400 horas, aparece de forma reiterada em todas as resolugdes, desde 2002, o que revela
uma continuidade normativa em torno da ideia de que a imersao do/a licenciando/a na realidade da
educacio basica é imprescindivel para sua profissionalizagdo. A primeira vista, essa recorréncia
sugere um consenso discursivo sobre a importancia do estagio. No entanto, a ADC (Fairclough,
2016) permite evidenciar que, por tras da semelhanca numérica e formal, coexistem projetos
distintos de docéncia e de sociedade, cujas marcas se expressam nas diferencas de concepgdo e
organizag¢do do estagio em cada uma das resolugdes.

As DCN/2002 inauguram a obrigatoriedade das 400 horas de estagio supervisionado,
concebendo-o como parte indissocidvel da pratica pedagdgica. Todavia, a resolugdo articula o
estagio a uma concepcdo baseada em competéncias e habilidades, com forte énfase na simetria
invertida — isto €, o/a futuro/a professor/a deve aprender em contextos semelhantes aos de sua futura
atuacao profissional. Embora essa previsdo tenha assegurado espago para o estagio nos curriculos,
sua concepcao reflete um viés tecnicista e gerencial, no qual a pratica aparece sobretudo como
campo de aplicacdo de competéncias previamente definidas, limitando seu potencial critico e
investigativo (Pimenta; Lima, 2018).

Em contraste, as DCN/2015 deslocam o sentido do estagio para uma perspectiva de praxis
critica. Ao reafirmar a carga horaria de 400 horas, o texto vincula explicitamente o estagio a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, reconhecendo as escolas de educacdo basica
como espago privilegiado de formacdo. Nessa perspectiva, o estdgio ¢ compreendido ndo como
mera aplicacdo de teorias ou como adaptacdo precoce a rotina escolar, mas como momento
investigativo e reflexivo, no qual o/a licenciando/a ¢ chamado/a a problematizar a realidade
educacional e produzir conhecimento sobre sua propria pratica. As DCN/2015, portanto,
representam uma mudanga discursiva em direcdo a um modelo de formacao critica, embora sua
implementa¢do tenha enfrentado limites materiais no contexto de precarizacdo das instituigoes

formadoras e das escolas de educacao basica (Gatti; Barreto, 2009).
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Um fator convergente entre todas as DCN ¢ a importancia de vincular a pratica de formagao
docente ao estdgio curricular supervisionado. Porém, apesar das DCN/2002 reconhecerem a
importancia da pratica, limita o estagio a segunda metade do curso. Esse aspecto contrasta com as
diretrizes posteriores que enfatizam a necessidade da pratica desde o inicio da formagdo. A
exigéncia da articulagdo com escolas e a presenca de mentores sdo reforcadas nas DCN mais
recentes, mas a implementacao dessa articulagdo ainda parece superficial, refletindo uma formacao
inclinada ao pragmatismo.

Ja as DCN/2015 sustentam uma concepgao de estagio como mediagao formativa integrada
a praxis, reforcando uma visdo ampliada de docéncia que valoriza a reflexdo critica e a unidade
entre teoria e pratica no interior do trabalho educativo.

As DCN/2019, por sua vez, marcam uma mudanca em sentido oposto. Ampliam para 800
horas a pratica pedagdgica, determinam que 400 horas de estdgio supervisionado sejam iniciadas
desde o primeiro ano do curso, em ambiente real de ensino. Essa antecipagdo justifica-se pela
centralidade na pratica e pela adequagao as prescrigdes da BNCC. Contudo, a énfase na formacao
por competéncias esvazia a dimensdo investigativa do estdgio, transformando-o em espacgo de
treinamento precoce ¢ de conformacao a padrdes curriculares pré-estabelecidos (Freitas, 2018).
Sob a 6tica da ADC, esse movimento nao apenas recontextualiza o discurso de valorizagdo docente,
mas também o subordina ao ideario da racionalidade empresarial da educagdo, na qual o estagio se
torna dispositivo de ajuste as demandas imediatas da escola.

Por fim, as DCN/2024 mantém a carga horaria minima de 400 horas de estagio, mas adota
um discurso ambivalente. De um lado, prescreve que o estagio deve iniciar-se desde os primeiros
semestres, a partir de atividades de observacdo estruturada e protocolos progressivos; de outro,
reconhece que sua efetivagdo deve ocorrer com maior intensidade apds a consolidagdo de
conhecimentos tedricos basicos, especialmente a partir da segunda metade do curso. Esse duplo
movimento discursivo evidencia a tentativa de responder as criticas dirigidas a antecipagdo extrema
proposta pelas DCN/2019, ao mesmo tempo em que preserva a logica da formagdo por
competéncias, agora revestida por uma roupagem de progressividade e acompanhamento. O
estagio aparece, assim, como espago de multiplas oportunidades de aprendizagem e devolutivas,
mas sempre sob a égide de uma racionalidade regulatoria, na qual o controle e a avaliagdo

sistematica ocupam lugar central.
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Em termos comparativos, pode-se afirmar que as quatro DCN convergem ao reafirmar a
importancia do estagio supervisionado e sua carga hordria minima, mas divergem quanto a sua
concepgao formativa:

e 2002, 2019 e em parte 2024, alinham-se ao paradigma da formagdo por competéncias,
enfatizando adaptagdo funcional e antecipacao pratica;

e 2015 constitui o marco de uma perspectiva mais critica, compreendendo o estdgio como
espago de investigacdo, praxis e articulagdo entre teoria e pratica.

Essa andlise evidencia que o estagio curricular supervisionado, longe de ser apenas um
dispositivo técnico, ¢ um campo de disputa discursiva que materializa diferentes projetos de
formag¢ao docente, ora voltado a emancipagdo critica do/a professor/a em formacgdo, ora
subordinado a logica da padronizacdo e da regulacdo. Nesse movimento, as DCN/2015
permanecem como referéncia de um projeto formativo comprometido com a valorizagdo da
docéncia como pratica intelectual e social, enquanto as resolu¢des de 2002, 2019 e 2024 reforgam
uma racionalidade tecnicista e performativa, compativel com as politicas de governanca
educacional inspiradas na NGP (Cossio, 2018; Raimann; Oliveira, 2022).

As andlises desenvolvidas na subse¢do 6.1 evidenciaram que o estdgio curricular
supervisionado se constitui como categoria central na materializa¢do dos projetos formativos nas
DCN e revelam disputas em torno da relacdo entre teoria e pratica e da concepcao de docéncia.
Esses tensionamentos indicam que o estdgio ndo pode ser compreendido de forma dissociada do
conjunto mais amplo das politicas de formagao docente. Nesse sentido, a subsecdo 6.2 analisara a
categoria da formagdo continuada e examinara como as DCN a concebem e articulam a formacao

inicial e ao trabalho docente.

6.2 Formacao continuada nas Diretrizes Curriculares Nacionais de formacao docente

Kuenzer (2007) afirma que, em um contexto de mudang¢as no mundo do trabalho, a
formagdo docente passou a desempenhar novas competéncias, mais voltadas para caracteristicas
instrumentais e técnicas, com o objetivo de colaborar na formagado de sujeitos sociais desenvoltos

para as novas demandas do setor produtivo, que apresentava caracteristicas flexiveis. A formagao
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e profissionalizacdo docentes passaram a ser vistas como destaque nos processos de reformas
politicas neoliberais educacionais, pois seu trabalho passou a ser considerado como primordial na
efetivacao das alteragdes politicas promovidas pelos principios neoliberais (Souza; Magalhaes,
2013).

Ademais, a formagao continuada constitui um espago de ampliacdo dos saberes docentes,
de aquisicdo de novas competéncias e de atualizacdo das praticas pedagdgicas em consonancia com
as demandas da sociedade contemporanea. Além disso, configura-se como um mecanismo de
reflexdo e aprimoramento permanente do trabalho docente, contribuindo para a elevacao da

qualidade da educagdo basica de forma global (Silva, 2024).

A formagdo continuada se constitui como um dos principais meios de
aperfeicoamento profissional. E um dos mais importantes caminhos para
os professores adquirirem novos conhecimentos tedricos e praticos, a fim de
aprimorar suas praticas pedagdgicas e desenvolver um processo de ensino
aprendizagem de qualidade (Santos; Sa, 2021, p. 3).

Portanto, a formacdo continuada ¢ fundamental para promover a valorizagdo do/a
profissional da educagdo, ao estimular a valorizagdo docente e contribuir para o desenvolvimento
social. Porém, vale ressaltar que essa formagdo precisa estar inserida em um universo de
valorizacao profissional, que considere as reais demandas e necessidades desses/as professores/as.
Nesse contexto, a presente tese apresenta a visao das quatro diretrizes de formagdo continuada
docente brasileiras, com uma percepgao critica acerca da formacao continuada em cada uma delas.

Para a realizacdo da pesquisa, foi desenvolvido um estudo minucioso para verificar o
cruzamento dos termos relacionados a formagao continuada docente relacionados a vivéncia
pedagdgica na formacao de professores/as em cada uma das quatro diretrizes de formagao docente.
A Tabela 4 apresenta uma analise dos termos diretamente relacionados a formacdo continuada,

apresentados nessas normativas.
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Tabela 4 — Termos relacionados a categoria formagdo continuada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais de formacao docente

PALAVRAS- DCN/2002 DCN/2015 DCN/2019 DCN/2024
CHAVE
Formagao 1 15 2 2
continuada
Formagao inicial e 0 1 0
continuada

Fonte: elaboracdo propria.

Por fim, chegou-se aos termos “formacao continuada” e “formagao inicial e continuada”, e
apds uma leitura e analise do cruzamento dos termos com a normatizagdo de formacao docente,
realizou-se uma andlise das quatro DCN de formacdo docente, a luz da ADC proposta por
Fairclough (2016).

A analise da formagao continuada nas DCN de formagao de professores/as demonstra que
essa categoria assume sentidos distintos conforme o projeto formativo inscrito em cada normativa,
oscilando entre a compreensdo como direito profissional e sua reducdo a estratégia de adequacao
as reformas educacionais. Essas disputas discursivas indicam que a formagdo continuada ¢
atravessada por concepgdes de docéncia e trabalho docente. Nesse sentido, a subse¢do 6.2.1 analisa
a formagao continuada nas DCN/2002 na busca da compreensao dos sentidos inaugurais atribuidos

a essa dimensdo formativa.

6.2.1 Formagao continuada na Resolugdao CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002

Conforme demonstrado na Tabela 4, a expressdo “formac¢do continuada” aparece somente
uma vez na Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002. Assim realizou-se a analise dos
termos da categoria formacao continuada conforme referencial tedrico de Fairclough (2016).

Em seu art. 3°, as DCN/2002 apresentam os principios que deverdo nortear a formagao
docente nas diferentes etapas e modalidades da educagdo bésica, porém nao especifica se esses
principios se aplicam somente a formacao inicial ou a formacao inicial e continuada, apesar da
utilizagdo do termo “preparo para o exercicio profissional” pode significar que se refere a

preparacao inicial.
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Esses principios apontam para trés vertentes desse preparo para exercer a profissao docente:
I - competéncia; II - coeréncia entre formacao ofertada e pratica esperada do futuro docente — com
foco em simetria invertida e aprendizagem como processo de construcao de habilidades, valores e
conhecimentos através da interagdo com a realidade, utilizacdo de contetidos como suporte para
desenvolvimento das competéncias e avaliagdo como parte constitutiva do processo formativo e
IIT — pesquisa focada no processo ensino-aprendizagem (Brasil, 2002a).

Essas DCN foram concebidas visando a formacao inicial e continuada dos/as professores/as
de educagao basica. Porém, apenas o art. 14, no § 2°, cita sobre a oferta da formagao continuada,

conforme demonstrado a seguir:

§ 2° Na defini¢ao da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a
concep¢do de um sistema de oferta de formagdo continuada, que propicie
oportunidade de retorno planejado e sistemdtico dos professores as agéncias
formadoras (Brasil, 2002, § 2°).

Nao ha, portanto, um direcionamento de conducao dessa formagdo continuada do/a
professor/a de educacgdo basica. Apesar da centralidade do processo de formagdo continuada, Gatti
et al. (2019) afirmam que grande parte dos cursos de licenciatura nao modificou suas estruturas
curriculares e manteve os processos de formagdo voltados aos contetdos especificos de area de
formacao.

A anélise das DCN/2002 evidencia que a formag¢ao continuada ocupa um lugar secundério
no interior do texto normativo, sendo tratada de forma genérica e residual, sem explicitar
principios, diretrizes ou mecanismos institucionais que a assegurem como direito profissional do/a
professor/a. Embora o documento mencione, de modo pontual, a necessidade de “retorno planejado
e sistematico dos/as professores/as as agéncias formadoras” (Brasil, 2002a, art. 14), essa referéncia
nao se desdobra em uma concepgao consistente de formacao continuada articulada as condi¢des
concretas de trabalho docente, tampouco a valorizagao profissional.

A luz da ADC, tal silenciamento normativo revela um deslocamento ideoldgico que
privilegia a formagao inicial orientada por competéncias e pela autorregulacdo do desenvolvimento
profissional, ao transferir ao/a proprio/a professor/a a responsabilidade por sua atualizagao
permanente. Esse movimento discursivo contribui para a naturalizagdo de uma concepgao

individualista da formacao continuada e esvazia seu cardter coletivo, institucional e politico,
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reforcando uma logica alinhada as reformas educacionais capitalistas, em detrimento da formacao
ao longo da carreira como politica publica estruturante de formagao docente.

Quando compara-se as DCN/2002 e as DCN/2015 evidenciam-se a mudanga qualitativa na
concep¢do da formacdo continuada. Enquanto as DCN/2002 a trata de modo residual e
individualizante, sem reconhecé-la como direito profissional, as DCN/2015 a afirma como
dimensao constitutiva da formacao docente, articulada a valorizacao profissional e as condigdes de

trabalho, conforme sera discutido na subsec¢ao 6.2.2.

6.2.2 Formagdo continuada na Resolugdo n°2, de 1°de julho de 2015

De acordo com o que ¢ demonstrado na Tabela 4, nas DCN/2015 o termo “formacdo
continuada” aparece descrito quinze vezes. Inclusive permeia por toda a legislagdo. Assim realizou-
se a analise dos termos da categoria formacdo continuada conforme referencial tedrico de
Fairclough (2016).

Na descricao da resolucao ja deixa-se claro a definicdo das DCN para a formacao inicial e
continuada, seguida do predmbulo que assegura a formacao continuada como parte da valorizacao
profissional, em consonancia com salario, plano de carreira e condi¢des dignas de trabalho.

Em seu art. 1°, § 2°, fica instituido nas DCN/2015 que as institui¢gdes de ensino superior
devem oferecer formagao inicial e continuada dos profissionais do magistério, de forma organizada

e estruturada com seu PDI, seu PPI e seu PPC, e em seu § 3° fica instituido

Os centros de formacdo de estados e municipios, bem como as instituigdes
educativas de educacdo basica que desenvolverem atividades de formacgdo
continuada dos profissionais do magistério, devem concebé-la atendendo as
politicas publicas de educag@o, as Diretrizes Curriculares Nacionais, ao padrao de
qualidade e ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educaciao Superior (Sinaes),
expressando uma organicidade entre o seu Plano Institucional, o Projeto Politico
Pedagogico (PPP) e o Projeto Pedagogico de Formagdo Continuada (PPFC)
através de uma politica institucional articulada a educagao basica, suas politicas e
diretrizes (Brasil, 2015, § 3°).

As DCN/2015 representam um marco importante na historia da formacao docente no Brasil,

especialmente pelo modo como tratam a formagdo continuada como parte constitutiva e
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indissociavel do desenvolvimento profissional dos/as professores/as. Diferentemente de resolugcdes
anteriores e posteriores, que enfatizam uma légica mais instrumentalizada e tecnicista, as
DCN/2015 conferem centralidade a ideia de formagao como processo permanente, sustentado pela
articulacdo organica entre as instituicdes formadoras, as politicas publicas de educagao e as escolas
de educacao basica (Brasil, 2015).

Do ponto de vista discursivo, as DCN/2015 adotam um vocabulario que remete a
organicidade, articulacdo e integracdao. Ao estabelecer que a formagao inicial e continuada deve
estar vinculada ao PPP, PPI, PPC e, no caso da formagao continuada, ao PPP, PPFC, as DCN/2015
constroem um horizonte de coesdo sistémica. Esse arranjo institucional rompe com a concepgao
fragmentada que historicamente marcou a formacdo docente no Brasil, aproximando a
universidade, os sistemas de ensino ¢ as escolas de educacgao basica.

Ademais, as DCN/2015 fortalecem uma visao de valorizagdo docente que ultrapassa a
logica da capacitag@o técnica, pois, ao reconhecer a formacdo continuada como direito e dever
institucional, a eleva ao patamar de dimensdo constitutiva da profissdo docente. As DCN/2015
concebem assim, a formagdo continuada ndo como um ajuste a padrdes externos, mas como
movimento de constru¢do coletiva, em sintonia com o projeto pedagdgico da escola e com as
politicas educacionais (Gongalves; Mota; Anadon, 2020).

Em seu art. 3° aresolugdo afirma que a formagao inicial e continuada se aplica “a preparagao
e ao desenvolvimento de profissionais para fungdes de magistério na educagdo basica em suas
etapas [...] e modalidades”, desde a concep¢do no PPP, perpassando todo o desenvolvimento
pedagdgico, até a avaliacdo institucional (Brasil, 2015).

O art. 3° das DCN/2015 pode ser visto de forma positiva, pois expande o horizonte da
formagdo docente, ao reconhecer a diversidade de etapas e modalidades da educacdo basica,
valorizar a formagao como producao e difusdo de conhecimentos e assegurar a participacdao docente
na constru¢do do PPP e na gestdo democratica. Esse discurso associa-se a concepgao de professor
como intelectual critico e transformador, alinhada a uma perspectiva emancipatéria da educacao.

Ainda no art. 3°, § 5° incisos VIII-X as DCN/2015 colocam a equidade no acesso a
formagdo inicial e continuada, e a articulacdo entre elas como principios da formagdo de
profissionais do magistério da educagdo basica, além de compreender a formacdo continuada como

componente essencial da profissionalizagdo.
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Os incisos descritos acima projetam um discurso progressista € emancipatorio sobre a
formagao docente. A equidade no acesso assegura que a formagdo ndo seja privilégio, mas direito
social; a articulagdo entre niveis e modalidades rompe com a fragmentagao historica; e a concepgao
da formacdo continuada como parte essencial da profissionalizagdao, ancorada nos saberes ¢ na
experiéncia do/a professor/a, reforca a docéncia como profissdo de cardter intelectual e critico
(Tardif, 2014).

No contexto da ADC, pode-se afirmar que as DCN/2015 materializam um projeto contra-
hegemonico de formagdo docente que, em vez da adaptacdo a padrdes tecnicistas, aposta na
valorizacao do/a professor/a como sujeito de saberes, agente de transformacao social e protagonista
do processo educativo.

Essas caracteristicas sao confirmadas também no § 7°, que ordena que a formacao inicial e
continuada para a educacdo escolar indigena, do campo e quilombola devem considerar “[...]
normas ¢ ordenamento juridicos proprios, com ensino intercultural, bilingue [...]” (Brasil, 2015).

Em seu art. 4°, as DCN/2015 definem que

Art. 4° A instituicdo de educacdo superior que ministra programas e cursos de
formag@o inicial e continuada ao magistério, respeitada sua organizacdo
académica, devera contemplar, em sua dindmica e estrutura, a articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensao para garantir efetivo padrao de qualidade académica
na formagdo oferecida, em consonancia com o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), o Projeto Pedagégico Institucional (PPI) e o Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) e o projeto pedagogico de formacdo continuada
(Brasil, 2015, art. 4°).

Assim, o discurso das DCN/2015 procura legitimar-se ao mesmo tempo pela autoridade da
universidade publica (ensino-pesquisa-extensdo) e pela necessidade de politicas integradas de
formacao.

O art. 4° representa um avanco no discurso da politica educacional, ao colocar a formagao
continuada no mesmo patamar dos instrumentos institucionais, e ao reafirmar a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo como fundamento da qualidade académica. O texto articula
diferentes vozes discursivas — a critica, a institucional e a regulatoria, mas as ressignifica em uma
diregdo progressista e emancipatoria.

O Capitulo VI das DCN/2015 discorre exclusivamente sobre a formagao continuada dos/as

profissionais do magistério. Em seu art. 16, as DCN/2015 conceituam formagao continuada como
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A formacgao continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagogico dos saberes e valores,
e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides pedagogicas,
cursos, programas e agdes para além da formagdo minima exigida ao exercicio do
magistério na educagdo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre
a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e
politico do profissional docente.

Paragrafo tUnico. A formacdo continuada decorre de uma concepcido de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que leva em conta:
I - os sistemas e as redes de ensino, o projeto pedagogico das institui¢des de
educacdo basica, bem como os problemas ¢ os desafios da escola e do contexto
onde ela esta inserida;

II - a necessidade de acompanhar a inovagao e o desenvolvimento associados ao
conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

IIT - o respeito ao protagonismo do professor € a um espaco-tempo que lhe permita
refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV - o didlogo e a parceria com atores e instituigdes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo trabalho de
gestdo da sala de aula e da instituigdo educativa (Brasil, 2015, art. 16).

Esse artigo das DCN/2015 articula dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais,
valoriza o protagonismo docente, reconhece o contexto social da escola e concebe a formagao
continuada como trajetéria permanente de desenvolvimento profissional, € ndo como evento
pontual. Apresenta um discurso que se distingue por ser contra-hegemonico frente ao paradigma
tecnicista e gerencial que viria a ser refor¢ado pelas DCN/2019 e reconfigurado pelas DCN/2024.
Trata-se de uma formula¢do que inscreve o/a professor/a como intelectual critico/a e sujeito
politico, reafirmando a docéncia como préatica social transformadora (Paixao, 2025).

Ja o art. 17 pontua as atividades que devem ser ofertadas como formagao continuada, dentre
elas, o curso de extensdo, mestrado, doutorado, com as cargas hordrias minimas estipuladas pela
norma. Além de estabelecer que a instituicdo formadora deve definir as atividades através do
Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacao Docente, em conjunto com as unidades de
educacdo basica, com foco nas politicas de valorizacao docente (Brasil, 2015).

Interessante ressaltar que o texto organiza a formagdo continuada em uma hierarquia
formativa, com atividades de atualizacdo, extensdo, aperfeigoamento, especializagdo, mestrado e
doutorado. No contexto historico, o art. 17 expressa o PPP das DCN/2015 de conceber a formacgao
docente como politica publica de valorizagdo. Ao sistematizar desde cursos de curta duragdo até a
pos-graduacdo stricto sensu, a resolugdo reconhece que o/a professor/a tem direito a escalada

académica e profissional, conectando sua trajetoria a pesquisa, a extensao e a formagao avangada.
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Percebe-se que o discurso proposto nesse artigo rompe com a visao tecnicista da formagao
por competéncias, indicada nas DCN/2002 e, posteriormente, nas DCN/2019 e DCN/2024, e
inscreve o/a professor/a como intelectual em desenvolvimento continuo, sujeito de saberes e de
transformacgao social.

A subsecdo 6.2.2 evidenciou que, nas DCN/2015, a formagao continuada ¢ afirmada como
direito profissional e dimensdo da valorizacdo docente. Esse horizonte ¢ tensionado pelas
DCN/2019 que reorientam essa categoria ao vincula-la a BNCC, através da BNC-Formagao. E ¢
nesse contexto que a subsecdo 6.2.3 se dedica a analise critica dessa normativa e de seus efeitos

sobre a politica de formagdo docente.

6.2.3 Formagao continuada na Resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019

Nas DCN/2019 houve uma ruptura entre formacao inicial e continuada. A Resolugao
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 ficou responséavel pela defini¢do das DCN para a
formacao inicial de professores/as para a educagdo basica e instituiu a Base Nacional Comum para
a Formacao Inicial de Professores/as da Educagdao Basica (BNC-Formacao) (Brasil, 2019),
enquanto a Resolucdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020, dispds sobre as DCN para a
Formacgao Continuada de Professores/as da Educagdo Basica e instituiu a Base Nacional Comum
para a Formacao Continuada de Professores/as da Educagdo Basica (BNC-Formagao Continuada)
(Brasil, 2020).

Essa fragmentacao representa, no plano social, uma agenda mais ampla de alinhamento da
formacgao docente subordinada a BNCC, conforme a politica educacional da época, mascarada pela
influéncia de organismos multilaterais e do empresariado educacional. A formagdo continuada
deixa de ser concebida como processo de desenvolvimento profissional (Imbernén, 2010; Névoa,
2017) e passa a ser tratada como aperfeicoamento continuo em torno das competéncias da BNCC.

Esta fragmentagdo enfraquece a identidade docente, pois rompe a articulagdo entre
formacgdo inicial e continuada, transformando cada etapa em um processo isolado; reduz o

protagonismo do/a professor/a, substituindo a reflexdo critica por treinamento em habilidades



185

prescritas; e desloca a valorizagao docente do campo das politicas estruturantes (carreira, condi¢des
de trabalho, tempo de estudo) para o campo do ajuste técnico as demandas curriculares.

Nesse contexto de ruptura, das DCN/2019 cita o termo “formagdo continuada” somente
duas vezes, seguido do termo “formagao inicial e continuada”, que surge em apenas uma descrigao,
conforme demonstrado na Tabela 4.

O art. 6° apresenta, em seu inciso VI, os principios relevantes das politicas de formacao
docente, em consonancia com a BNCC, visando “a equidade no acesso a formacgao inicial e
continuada, contribuindo para a redugdo das desigualdades sociais, regionais e locais” e, em seu
inciso VII, “a articulagdo entre a formacao inicial e a formagdo continuada” (Brasil, 2019).

Apesar de apresentar conceitos relevantes, como equidade e articulacdo, o trecho acima das
DCN/2019 incorre em um discurso retorico e abstrato, que nao enfrenta as condicdes estruturais
necessdrias para sua concretizagdo. A ADC evidencia que, sem mecanismos efetivos de
financiamento, politicas de indugdo, valorizagao docente, a equidade permanece como promessa €
a articulagdo entre formagao inicial e continuada como enunciado vazio, fragmentado pela propria
resolucao.

A analise da formacgao continuada na Resolugao CNE/CP n° 2/2019 evidencia que, embora
o documento reconheca formalmente a importancia do desenvolvimento profissional docente ao
longo da carreira, esse processo € tratado de maneira subordinada e funcional as demandas de
implementagdo da BNCC, o que reforca uma concepcao instrumental da formacao (Ximenes;
Oliveira; Silva, 2023). Tal orientagdo discursiva encontra desdobramento direto na promulgacao
da Resolugdo CNE/CP n° 1/2020, que institui diretrizes especificas para a formagao continuada e
cria a BNC-Formagao Continuada como marco normativo auténomo.

O simples fato de a formacao inicial e continuada serem regulamentadas por resolucdes
distintas evidencia, no plano discursivo, a divisdo entre dois processos que deveriam ser concebidos
de forma indissocidvel, deslocando a formagdo continuada de uma perspectiva de valorizagao
profissional para um regime de atualizagdo permanente, alinhado a parametros padronizados e a
mecanismos de controle do trabalho docente. E a partir dessa fragmenta¢io normativa que a
subse¢do 6.2.3.1 aprofunda a andlise da DCNFC, desvelando seus sentidos, implicagdes e

contradi¢des no interior do projeto formativo em curso.
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6.2.3.1 Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 27 de outubro de 2020

A Resolucao CNE/CP n°® 2/2019 institui as DCN para a formacgao inicial e cria a BNC-
Formagdo. Ja a Resolugdo CNE/CP n°® 1/2020 institui as Diretrizes para a formagdo continuada
(DCNFC) e cria a BNC-Formagao Continuada. O fato de haver duas resolugdes auténomas
demonstra discursivamente a separagdo entre dois processos que deveriam ser indissociaveis.

O texto inaugura ao instituir as DCN para a formagdo continuada com foco na Base
Nacional Comum para Formacdo Continuada (BNC-FC), a ser implementada em todas as
modalidades de cursos e programas (art. 1°). Ao fazé-lo, transforma a formagdo continuada em
matriz normativa Unica e obrigatoria para a rede, reconfigurando sua diversidade histérica em um
regime de base comum.

No art. 2°, amarra a politica de formagao continuada a BNCC da educagdo basica e a BNC-
Formagdo (inicial) (Brasil, 2020), como referéncias condicionantes, descolando a formacao
continuada de um campo de desenvolvimento profissional situado para um campo de alinhamento
curricular.

O art. 3° fixa as “competéncias profissionais indicadas” na BNC-FC que organizam a
formagdo continuada, operando a competencializagdo do desenvolvimento profissional e
reproduzindo a gramética da formacao inicial (Brasil, 2020), agora sobre a formagdo continuada,
no perfil de captagdo por competéncias.

Esses artigos citados acima configuram o que Fairclough (2016) chama de
recontextualizacdo?’: um 1éxico “progressista” (formacio ao longo da vida”, desenvolvimento) é
transposto para um dispositivo de padronizagao por competéncias, ancorado na BNCC e na BNC-
Formacgao Inicial. Linguagem e poder (ordem do discurso) se combinam para normalizar uma
compreensdo da formag¢do continuada como derivacao do curriculo prescrito, € ndo como producao
contextual de saberes docentes.

Ja o art. 4° declara a formagdo continuada como componente essencial da profissionaliza¢ao
e, simultaneamente, a orienta a constitui¢do de competéncias, para o completo desempenho e a

qualificacdo para o trabalho, deslocando a profissionalidade docente para um horizonte

23 A ideia fundamental de recontextualizagio estd no conceito de intertextualidade, que Fairclough (2016) descreve
como a propriedade que os textos tém de serem construidos a partir de fragmentos de outros textos. Este processo de
incorporar um texto (ou parte dele) em outro é uma forma de recontextualizagao.
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instrumental, de performance. O art. 5° atrela a competéncia dos sistemas de ensino a marcos da
LDB e da BNCC e BNC-Formacdo, e elenca principios (direitos, pluralismo, redugdo de
desigualdades) que legitimam a politica por um Iéxico de direitos, enquanto operam um mecanismo
de conformidade as bases.

Nesse contexto, hd um hibridismo discursivo da retdrica de valoriza¢dao, com termos como
“profissionalizagdo” e “direitos”, coexistindo com uma gramatica regulatoria, com a existéncia de
termos como “competéncias” e “alinhamento a BNCC”.

Com relacao as modalidades, ofertas e arranjos institucionais, ainda que a DCNFC detalhe
modalidades e locus de oferta, o trecho mais eloquente é o art. 9°, que lista as ofertas e o art. 10,
que apresenta os arranjos institucionais. O art. 9° padroniza formatos de atualizagdo, extensdo,
aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e doutorado, e especifica cargas horarias minimas,
posiciona a rede e IES como provedoras de trajetorias escalonadas; exige critérios de qualidade e
adequacgdo as necessidades formativas dos contextos, mas sempre dentro da moldura da BNCC
(Brasil, 2020).

Ja o art. 11 demanda alinhamento as necessidades reais dos contextos; o art. 12 pede agdes
contextualizadas; o art. 13 prevé mentoria/tutoria com formador/a experiente; o art. 14 recomenda
programas flexiveis e modulados (Brasil, 2020). Embora o vocabuldrio da contextualizagdao
reaproxime a formagao continuada do trabalho real nas escolas, a regulagdo anterior (arts. 1° ao 3°)
subordina qualquer desenho local a base comum de competéncias. Assim, a “formag¢do em servi¢o”
ndo constitui esfera de autonomia epistémica docente, mas opera como adaptacdo contextual de
um padrao nacional prescrito (Ximenes; Oliveira; Silva, 2023).

A DCNFC reformula a formacdo continuada por um regime de base comum e uma
arquitetura de competéncias que a subordina a BNCC e a BNC-Formagao inicial. Pela ADC,
identifica-se um movimento hegemonico de recontextualizagdo, com um vocabuldrio de direitos,
profissionalizag@o e contexto que legitima uma governanga curricular baseada em padronizagao.

O efeito social ¢ a consolidacdo de uma profissionalidade regulada, em que a autonomia
docente e a producao coletiva de saberes sao deslocadas por uma responsabilizagao superficial, na
qual o desenvolvimento profissional equivale a provar aderéncia a competéncias previamente
definidas. No horizonte da valorizacdo docente, a énfase nas competéncias mensuraveis € nos
prazos ofusca condigdes materiais (tempo de estudo em servigo, carreira, financiamento) e

empobrece a dimensdo formativo-emancipatoria da formacdo continuada.
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A andlise da formacgdo continuada nas Resolucdes CNE/CP n°® 2/2019 e n°1/2020
evidenciou a consolidacio de um modelo normativo que fragmenta a formagdo docente, ao
dissociar a formacgdo inicial da formagdo continuada e submeter esta Gltima a uma logica de
padronizacao, atualizagdo permanente e alinhamento a BNCC. Tal configuragao normativa reforca
uma concepcao de desenvolvimento profissional orientada por parametros externos ao trabalho
docente e por mecanismos de controle e responsabiliza¢do, em detrimento de uma perspectiva de
valorizagao profissional e de formacgao critica e integrada.

Diante desse cenario, a Resolugdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024 emerge como um
novo marco discursivo que reivindica a superacdo dessas fragmentacdes, ainda que mantenha
continuidades significativas com o modelo anterior. E a partir dessa tensdo entre permanéncias e
reconfiguragdes que a subsecdo 6.2.4 se dedica a andlise da formacao continuada nas DCN/2024,
buscando compreender em que medida essa normativa efetivamente rompe, ressignifica ou

reafirma os sentidos atribuidos a formagao docente no periodo recente.

6.2.4 Formagao continuada na Resolu¢dao CNE/CP n°4, de 29 de maio de 2024

Conforme demonstrado na Tabela 4, o termo “formagao continuada” surge nas DCN/2024
em apenas dois momentos. Assim realizou-se a andlise dos termos da categoria formagao
continuada conforme referencial teorico de Fairclough (2016).

Em seu art. 3°, quando conceitua formagao inicial dos/as profissionais do magistério da

educagdo escolar basica, o artigo define-a como

processo dindmico e complexo, que possui articulagdo intrinseca e indissociavel
a valorizagdo de profissionais de educagdo, as politicas de formagao continuada e
de gestdo das carreiras do magistério, e condigdo necessaria para a garantia da
melhoria permanente da qualidade social da educagdo, devendo ser planejada e
realizada por IES devidamente credenciadas em articulagdo permanente com os
sistemas de ensino dos entes federativos (Brasil, 2024b, art. 3°).

Ao analisar o artigo acima, percebe-se que a resolucdo articula a formacdo inicial como um
9
“processo dinamico e complexo”, mas introduz a formacdo continuada de maneira acessoria,

subordinada a l6gica da formacao inicial. Esse recurso discursivo d4 a impressdo de integragdo
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entre politicas (formagao inicial, continuada e valorizagdo docente), mas, a0 mesmo tempo esvazia
a centralidade da formagao continuada, ao nao trata-la de forma propria e autonoma. A estratégia
textual ¢ de silenciamento parcial, no qual menciona-se a continuidade formativa, mas sem
detalhamento, regulando-a apenas como extensao da formagao inicial.
No plano da pratica discursiva, essa escolha retoma o movimento iniciado em 2019, quando
a formacao docente foi fragmentada em duas resolucdes distintas (Resolugao CNE/CP n° 2/2019
para a formagdo inicial e n°® 1/2020 para a formagdo continuada). Ao reinserir a formagao
continuada apenas de maneira marginal no texto das DCN/2024, a resolu¢do cria uma falsa
impressao de recomposi¢do da unidade formativa, sem estabelecer politicas claras ou dispositivos
efetivos de articulagao.
J& em seu art. 13, as DCN/2024 constituem os cursos de formacdo inicial em quatro
diferentes nucleos, sendo:
e Niucleo I: estudos de formagao geral
e Nucleo II: aprendizagem e aprofundamento dos contetidos especificos das areas de atuagao
profissional
e Nucleo III: atividades académicas de extensao
e Niucleo IV: estagio curricular supervisionado
O § 4° do respectivo artigo direciona a implementagdo de projetos integradores de praticas
educativas ao Nucleo III, com o objetivo, segundo a resolucdo, de promover a integracdo e o
didlogo entre os/as licenciandos/as em formagdo e a comunidade escolar. Entre as iniciativas
propostas, a DCN/2024 prioriza projetos que “apoiem a integracdo entre a formac¢do inicial e a
formagdo continuada dos professores das institui¢des de Educacdo Basica” (Brasil, 2024, § 4°).
Esse paragrafo afirma a integragdo entre formacao inicial e continuada como prioridade, mas o faz
por meio de uma formulagao discursivamente fragil. Desvinculada de mecanismos institucionais e
materiais que assegurem sua efetivacdo, a integracdo opera mais como estratégia de legitimacao
discursiva do que como compromisso normativo, o que refor¢a a fragmentagdo histdrica entre
formagdo inicial e continuada e a responsabilizagdo individual do/a professor/a por seu
desenvolvimento profissional (Saviani, 2024).
As DCN/2024, ao citar a formagao continuada apenas duas vezes, € de modo subordinado
a inicial, ndo superam a fragmentacao inaugurada pelas DCN/2019. Na verdade, perpetuam uma

retérica de integracdo que ndo se materializa em dispositivos claros. O discurso revela uma
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tentativa de legitimar a politica educacional sob a aparéncia de totalidade, mas que, na pratica,
mantém a légica da precarizagdo da formagao docente, ao ndo consolidar a formagdo continuada
como direito coletivo e como politica de Estado. Segundo Frigotto (2006), na sociedade capitalista
a educagao tende a ser orientada prioritariamente a producao de qualificacdes voltadas ao
funcionamento da economia, o que instrumentaliza a formag@o e dilui sua dimensdo politico-
pedagdgica critica e refor¢a relagdes de poder que subordinam as politicas educacionais as
exigéncias do capital.

A luz da ADC, a comparagio entre as DCN/2015 ¢ as DCN/2024 revela deslocamentos
substantivos na concepc¢do de formagdo continuada. Nas DCN/2015, a formagdo continuada ¢
tratada como dimensao estrutural da politica de formagao docente, articulada a formacgao inicial, a
valorizacao profissional e as condigdes de trabalho, sendo reconhecida como direito coletivo e
responsabilidade do Estado. J4 nas DCN/2024, embora o discurso mobilize a ideia de integracao e
desenvolvimento profissional, a formagdo continuada perde centralidade normativa, sendo
deslocada para um plano indireto ¢ dependente de iniciativas complementares, sem garantias
institucionais explicitas.

Esse movimento discursivo produz um efeito de integragdo que, na pratica, refor¢a a
fragmentacao entre formacao inicial e continuada. Nesse sentido, as DCN/2015 apresentam maior
coeréncia entre discurso e materialidade normativa, o que fundamenta a defesa de seu retorno como
politica publica capaz de sustentar uma formacao docente integrada e socialmente referenciada.

As andlises desenvolvidas ao longo dessa secdo secundaria evidenciaram que a formagao
continuada, nas diferentes DCN de formagdo docente, tem sido marcada por deslocamentos
discursivos que ora a afirmam como dimensdo estruturante da docéncia, ora a rebaixam a um
mecanismo funcional de atualizacdo e adequag¢do as politicas curriculares vigentes. As
continuidades e rupturas observadas revelam que, para além das diferencas formais entre as
normativas, persistem tensdes em torno da concep¢do de formagdo continuada como direito
coletivo, politica de Estado e elemento indissociavel da formagao inicial. Diante desse panorama,
a subsecao 6.3 dedica-se a analisar, de forma comparativa, as diferengas e similitudes da formacao

continuada nas DCN de formac¢ao docente.
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6.3 Diferencas e similitudes da formacao continuada nas Diretrizes Curriculares Nacionais

de formacao docente

A formacdo continuada de professores/as ocupa um lugar central nos debates sobre a
profissionaliza¢do docente, constituindo-se como um campo discursivo marcado por disputas de
sentidos e interesses hegemonicos. A analise das DCN 2002, 2015, 2019 e 2024, a luz da ADC
(Fairclough, 2016), permite identificar tanto elementos de continuidade quanto de ruptura na
maneira como o Estado brasileiro normatiza essa dimensao de formagao.

No plano das similitudes, todas as diretrizes reconhecem, ainda que com diferentes
intensidades, a relevancia da formagao continuada como componente indispensavel a docéncia. As
DCN/2002 destacam a necessidade de que os/as professores/as se responsabilizem pelo proprio
desenvolvimento profissional, mobilizando competéncias de atualizagdo constante, conforme
descreve a pedagogia das competéncias (Brasil, 2002a; Saviani, 2024). Ainda que de modo distinto,
as DCN/2019 e DCN/2024 também mencionam a formagao continuada como elemento necessario
a valorizagdo docente, preservando o discurso da profissionalizacdo ao longo da carreira (Brasil,
2019; 2024).

As diferengas, entretanto, sdo significativas e revelam deslocamentos discursivos. As
DCN/2002 se ancoram em um paradigma de responsabilizacdo individual, atribuindo ao/a
professor/a o gerenciamento de seu desenvolvimento continuo, em sintonia com a logica da NGP,
que reforca a ideia de autogestdo e flexibilizagdo do trabalho docente (Shiroma; Moraes;
Evangelista, 2007). J4 as DCN/2015 inauguram um momento de maior organicidade ao propor que
a formacao continuada seja compreendida como parte integrante da politica nacional de formacao
de professores/as, articulada ao Projeto Pedagogico das escolas e a valorizagdo docente como
dimensao coletiva ¢ institucional (Gatti; Barreto, 2009).

Em contraste, as DCN/2019 inauguram uma ruptura ao separar juridicamente a formacao
inicial da formagdo continuada, delegando esta ltima a uma norma especifica — a Resolugao
CNE/CP n° 1/2020, que institui a BNCFC. Trata-se de um movimento de fragmentagdo, em que a
formacdo continuada deixa de dialogar organicamente com a formagdo inicial e passa a ser
submetida a l6gica da BNCC e da pedagogia das competéncias, subordinando o desenvolvimento

profissional docente a parametros prescritivos de desempenho (Brasil, 2019).
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As DCN/2024, embora retomem no texto a articulacao entre formagao inicial e continuada,
o fazem apenas de maneira marginal, citando a formagdo continuada como elemento vinculado a
formacao inicial, sem propor mecanismos concretos de politica nacional integrada (Brasil, 2024b).
Configura-se, nesse caso, uma ambiguidade discursiva, em que fala-se em indissociabilidade, mas
o siléncio normativo sobre a estruturagdo da formagdo continuada evidencia seu esvaziamento
politico.

No contexto da ADC, tais movimentos podem ser compreendidos como um processo de
recontextualizagdo discursiva (Fairclough, 2016), em que termos como “equidade”, “valorizagao”
e “articulagdo” sdo reiterados em todas as resolucdes, mas seus sentidos variam conforme o
contexto sociopolitico. Em 2002, significaram autogestdo; em 2015, corresponderam a construcao
de uma politica integrada; em 2019/2020, foram ressignificados como padronizacdo por
competéncias vinculadas 8 BNCC; e, em 2024, assumiram fungdo retorica de integragdo, mas sem
garantias materiais de efetivagao.

Esse percurso revela que, embora a formagdo continuada permaneca como principio
legitimado em todas as diretrizes, sua materialidade discursiva oscila entre a responsabilizacao
individual, a valorizacdo coletiva e a regulacdo prescritiva, refletindo disputas sobre a autonomia
docente, a valoriza¢do profissional e o papel do Estado na garantia de politicas estruturadas de
desenvolvimento ao longo da vida. Assim, evidencia-se que a dimensdo da formagdo continuada,
longe de ser neutra, constitui-se como espaco privilegiado da luta hegemdnica pelo controle do

trabalho docente no Brasil.
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CONCLUSAO

A presente pesquisa apresentou como temadtica o estudo das Diretrizes Curriculares
Nacionais de formagdo docente, através da analise do discurso critica, proposta por Fairclough
(2016), nas seguintes categorias: valorizacdo docente, relagdo teoria e pratica, estagio curricular
supervisionado e formagao continuada.

A conclusdo desta tese retoma o percurso analitico realizado e evidencia que a formagao
docente no Brasil ¢ atravessada por disputas hegemonicas que se expressam nos documentos
normativos, especialmente nas DCN de 2002, 2015, 2019 e 2024. A partir da ADC, demonstrou-
se que as categorias de analise ndo atuam como conceitos neutros, mas como nucleos discursivos
que materializam diferentes projetos de sociedade, modos de regulacdo da educacdo bésica e
formas de organizagao do trabalho docente. A anélise revelou que, apesar das mudangas politicas
e historicas, persistem continuidades estruturais vinculadas a racionalidade neoliberal, as
competéncias e a logica da performatividade, que limitam a formacdo critica e a autonomia
profissional. Ao mesmo tempo, identificaram-se movimentos contra-hegemonicos, especialmente
nas DCN/2015, que reafirmam a escola como espaco de praxis, formagdo integral € compromisso
social.

A tese apresentou quatro objetivos. O primeiro objetivo consistiu em analisar o processo de
reestruturacdo produtiva ocorrido no modo de produgdo capitalista e suas implica¢des na relagdo
entre trabalho e educagdo, dentro da especificidade presente no trabalho docente no cenario de
mundializacdo do capital, especialmente no ambito nacional, face as recentes reformas
educacionais.

A andlise desenvolvida demonstrou que a educacao passa a ocupar um lugar estratégico no
interior do projeto de reestruturacdo do capitalismo, sendo progressivamente convocada a
responder as exigéncias de adaptacado, eficiéncia e produtividade impostas pelo mercado. Nesse
contexto, o trabalho docente ¢ tensionado por racionalidades que deslocam sua fungdo social,
aproximando-a de uma légica instrumental, orientada pela formacdo de sujeitos ajustaveis as
dinadmicas da acumulacao flexivel. Tal movimento expressa uma reconfiguracao do papel da escola

e do/a professor/a, que deixa de ser reconhecido/a prioritariamente como mediador/a da formagao
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humana critica para assumir a condi¢ao de agente operacional de politicas educacionais alinhadas
aos interesses do capital.

Ao examinar a relacdo entre trabalho e educagdo a partir do materialismo historico-
dialético, a pesquisa evidenciou que o trabalho docente se insere nas mesmas contradigdes que
atravessam o conjunto da classe trabalhadora, ao ser afetado por processos de intensificagdo,
fragmentacdo e controle. A incorporagdo de praticas gerenciais, mecanismos de avaliagdo por
desempenho e discursos de responsabiliza¢ao individual configuram um movimento de integragao
da docéncia as logicas produtivas do capital, ainda que o trabalho educativo mantenha
especificidades que o diferenciam do trabalho industrial cléssico.

Nesse sentido, as analises permitiram compreender que a docéncia ndo pode ser apreendida
de forma dissociada das transformacdes estruturais do capitalismo. A reorganizagdo do trabalho
educativo responde a um projeto mais amplo de regulacdo social, no qual a educacdo ¢ mobilizada
como instrumento de conformagao ideoldgica e adaptacao da forg¢a de trabalho as exigéncias do
mercado. Esse processo se materializa tanto na redefinicdo das politicas de formacdo docente
quanto na reconfiguracdo das praticas escolares, evidenciando a centralidade do trabalho docente
na engrenagem de reproducgdo das relagdes sociais capitalistas.

No que se refere ao segundo objetivo desta pesquisa, que consistiu em compreender a
educagdo basica como campo de disputa politico-ideoldgica de classes e analisar a necessidade do
controle do trabalho docente para a consolida¢dao do projeto neoliberal de educacao no Brasil, os
resultados alcangados permitem reafirmar a centralidade dessa dimensdo na compreensdo das
atuais politicas de formacdo e regulagdo da docéncia. Ao longo da anélise, evidenciou-se que a
educagdo basica ocupa um lugar estratégico na reproducao das relagdes sociais capitalistas, sendo
progressivamente reconfigurada como espaco privilegiado de intervencdo do Estado e do mercado
sobre o trabalho docente.

A investiga¢do demonstrou que, sob a logica neoliberal, a educacdo basica deixa de ser
concebida prioritariamente como espago de formacao humana integral e passa a ser orientada por
racionalidades gerenciais e produtivistas. Nesse contexto, o trabalho docente ¢ submetido a
mecanismos crescentes de regulagdo, controle e responsabilizacio individual, que se expressam
tanto nas politicas curriculares quanto nos sistemas de avaliagdo em larga escala, nos dispositivos

de gestdo por resultados e na padronizacao das praticas pedagdgicas. Tais mecanismos ndo incidem
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apenas sobre os conteudos e métodos de ensino, mas operam diretamente sobre a autonomia
profissional, os tempos de trabalho e os sentidos atribuidos a docéncia.

Ao analisar a educagdo basica como arena de disputa, a pesquisa evidenciou que o controle
do trabalho docente ndo ocorre de forma neutra e pontual, mas como parte de um projeto politico
mais amplo, que busca alinhar a escola publica as exigéncias do mercado e as demandas de
adaptagdo da for¢a de trabalho. Nesse movimento, o/a professor/a ¢ progressivamente
reposicionado/a como executor/a de prescri¢cdes curriculares e metas externas, deslocando-se de
uma concep¢ao de docéncia como praxis para uma légica de cumprimento de indicadores,
competéncias e resultados mensuraveis. Nesse percurso, ha uma reconstru¢do da nog¢ao de uma
docéncia como pratica complexa, relacional e carregada de tensodes éticas, afetivas e politicas, cuja
autonomia, historicamente vinculada a mediacdo critica do conhecimento, ¢ progressivamente
corroida por reformas que vinculam o trabalho docente a resultados mensuraveis, metas,
competéncias e responsabiliza¢do individual. A alienagdo, a intensificagdo e a precarizacdo da
docéncia emergem como categorias centrais para compreender como o neoliberalismo redefine o
sentido social da escola e do trabalho do professor.

Percebe-se, no contexto da educacao basica, que elementos como concentragdo de oferta
educacional nos municipios, expansao do setor privado, quedas do ntiimero de matriculas e
oscilagdo no numero de docentes evidenciam a combinacdo entre descentralizagdo da
responsabilidade e centralizagdo do controle.

J& o terceiro objetivo incidiu em realizar um balanco entre as DCN para a formagao inicial
de professores/as em nivel superior, instituidas nos anos de 2002, 2015, 2019 e 2024. Os resultados
alcancados permitem reafirmar que essas normativas expressam um campo de disputa politica e
ideologica em torno dos sentidos atribuidos a formagdo docente no Brasil. A analise comparativa
evidenciou que as diretrizes ndo se organizam de forma linear e cumulativa, mas refletem avancos,
recuos e reconfiguracdes que acompanham as transformagdes do contexto sociopolitico e das
estratégias do Estado capitalista no campo educacional.

O balanco realizado demonstrou que as DCN/2002 inaugura um movimento de
reorganizagdo da formacdo docente que, embora represente um deslocamento em relagdo ao
modelo tradicional centrado exclusivamente nos contetidos especificos, mantém uma concepgao
formativa marcada pela fragmentacao curricular e pela centralidade das competéncias. Essa diretriz

revela limites significativos ao ndo assegurar, de forma consistente, a articulacdo entre teoria e
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pratica, a valorizagdo do trabalho docente e a compreensao do estagio curricular supervisionado
como eixo estruturante da formagdo, e abrir espago para interpretacdes flexiveis que favorecem
interesses institucionais e mercadologicos.

Em contraste, as DCN/2015 se configuram como um ponto de inflexdo no conjunto das
normativas analisadas, ao sistematizar um projeto formativo critico e socialmente referenciado e
estruturar a formagdo docente a partir da articulagdo entre teoria e pratica, da valorizagdo do
trabalho docente, do estagio curricular supervisionado como eixo formativo e da compreensao da
formacao continuada como dimensao indissociavel da formacao inicial.

Ao ampliar o tempo de formagao e afirmar a responsabilidade das instituicdes formadoras,
a diretriz rompe com abordagens instrumentais e fragmentadas e reafirma a docéncia como pratica
intelectual, historica e coletiva. Ainda que inserida nas contradi¢des do Estado capitalista, as
DCN/2015 materializam, no plano normativo, a tese deste estudo, ao tensionar a logica da
padronizagdo, da centralidade das competéncias e do controle do trabalho docente, consolidando-
se como referéncia contra-hegemonica na defesa de uma formagdo docente critica, articulada e
comprometida com a valorizacao profissional e com a educagao publica.

Por outro lado, as DCN/2019 e DCN/2024, analisadas de forma articulada, evidenciam um
movimento de ruptura com os principios formativos consolidados em 2015. O balango critico
revelou que essas normativas promovem a retomada e o aprofundamento de uma ldgica
instrumental de formag¢do, marcada pela padronizagdo curricular, pela centralidade das
competéncias e pela vinculagdo direta da formagao docente a base nacional comum. Ainda que as
DCN/2024 apresentem alteragdes discursivas em relacdo a normativa de 2019, observa-se a
permanéncia de fundamentos que reforcam a fragmenta¢do da formacgao, a desarticulagdo entre
teoria e pratica e a intensificagdo dos mecanismos de controle sobre o trabalho docente.

A andlise comparativa permitiu compreender que essas diretrizes expressam projetos
antagdnicos de formagdo docente. Enquanto as DCN/2015 afirmam uma concep¢ao de docéncia
como pratica social complexa, intelectual e historicamente situada, as demais normativas tendem
a reduzir a formacdo a um conjunto de competéncias operacionais, orientadas por parametros
externos a realidade concreta das escolas e as condigoes efetivas do trabalho docente. Tal
movimento evidencia a tentativa de adequar a formacdo inicial as exigéncias do mercado e aos

dispositivos de regulacao e avaliagdo proprios do projeto neoliberal de educagao.
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O quarto objetivo proposto foi realizar uma andlise das DCN de formacao docente frente as
categorias valorizagdo docente, relacdo entre teoria e pratica, estagio supervisionado e formagao
continuada com base na ADC proposta por Fairclough (2016). Para alcangar esse objetivo, a tese
foi dividida em duas se¢des. Uma secdo analisou as categorias de relagdao teoria e pratica e
valorizacdo docente e a outra se¢do, as categorias estagio curricular supervisionado e formagao
continuada.

Por meio da ADC, demonstrou-se que as categorias nao aparecem nos textos legais como
temas isolados, mas como elementos que condensam disputas ideoldgicas, projetos de sociedade e
formas de controle sobre o trabalho docente. A relacdo entre teoria e pratica ora € reduzida a logica
instrumental e as competéncias (DCN/2002 e 2019), ora retomada como praxis critica e
emancipatdria (2015), ora reconfigurada por um discurso hibrido que combina elementos criticos
com permanéncia de exigéncias tecnicistas (2024). A andlise textual e lexical revela 0 movimento
de recontextualizacdo de diferentes ordens de discurso que buscam legitimar ou fragilizar a
formag¢ao docente, mantendo a teoria e a pratica como campo de disputa hegemonica.

Os resultados obtidos na analise da categoria relagdo teoria e pratica evidenciam que esse
eixo constitui um dos principais campos de disputa no interior das DCN de formagao docente e
opera como elemento revelador dos projetos formativos subjacentes a cada normativa. Observou-
se que, nas DCN de 2002, 2019 e 2024, a articulacdo entre teoria e pratica ¢ progressivamente
deslocada para uma légica de aplicagdo e operacionalizacdo de saberes previamente definidos,
esvaziando seu carater reflexivo e critico.

Nessas diretrizes, a pratica tende a ser concebida como espaco de treinamento, adaptacao e
execugdo de prescri¢des curriculares, o que fragiliza a formacao intelectual do/a professor/a e
reforga a cisdo historica entre concepcdo e execucdo do trabalho docente. Em contraste, as
DCN/2015 sustentam uma compreensao ampliada da relagdo teoria e pratica, concebendo-a como
préxis formativa, na qual a pratica ndo se limita a aplicacdo de teorias, mas se configura como
espaco de producao de conhecimento, reflexao critica e mediagdo consciente da realidade escolar.

Tal concepgao confere densidade epistemologica a formagao docente, ao reconhecer que os
saberes profissionais se constroem no movimento dialético entre fundamentos tedricos,
experiéncias pedagdgicas e andlise critica das condi¢des concretas do trabalho educativo. A

centralidade dessa articulacdo nas DCN/2015 reafirma a docéncia como atividade intelectual e
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historica, em oposi¢ao as abordagens instrumentais que subordinam a formagao docente a logica
das competéncias e a adaptagdo funcional as demandas do mercado.

Quanto a categoria valorizacao docente, a pesquisa demonstra que ela ¢ apropriada de forma
desigual e politicamente orientada ao longo das DCN de formacgao docente, revelando os projetos
educacionais que sustentam cada normativa. A andlise demonstra que a valorizagdo assume
sentidos distintos e, por vezes, contraditdrios, oscilando entre o silenciamento, a captura discursiva
e a afirmagdo como principio estruturante da formagdo. Nas DCN/2002, observa-se um
silenciamento da valorizagdo profissional e o reforco da responsabilizacao individual através da
logica das competéncias. Em contraste, as DCN/2015 introduzem, de modo inédito, um capitulo
robusto sobre valorizagdo, ao articular carreira, remuneracao, jornada, plano de cargos e condigdes
objetivas de trabalho e, assim, constréi um marco contra-hegemdnico sustentado em principios
ético-politicos e democraticos. Essa diretriz reconhece a docéncia como trabalho intelectual e
socialmente relevante.

Por outro lado, os resultados evidenciam que as DCN/2019 reduzem a valoriza¢ao docente
a uma mengao simbolica subordinada a BNCC, o que esvazia sua poténcia politica e reforca uma
logica de adaptacao as prescrigdes curriculares. J& as DCN/2024, embora retomem o discurso de
valorizacdo, o faz de forma ambigua, ao vinculd-lo a base nacional e a responsabilizagdo das
instituicdes formadoras, deslocando novamente o foco das condigdes estruturais do trabalho
docente para mecanismos de regulacao e controle. Assim, os achados confirmam que a forma como
a valorizacdo docente ¢ tratada nas diretrizes constitui um indicador central das disputas politicas
em torno da docéncia e evidenciam que apenas as DCN/2015 sustentam uma concepgao
efetivamente formativa e comprometida com a valorizagdo profissional, enquanto as demais
normativas refor¢gam processos de esvaziamento simbolico e precariza¢ao do trabalho docente.

Em relacdo a categoria estdgio curricular supervisionado, a tese investiga os diferentes
modos de recontextualizacdo do estdgio, entendendo-o ora como espago formativo complexo e
integrado a praxis pedagdgica, ora como componente técnico operacional subordinado a logica das
competéncias. As DCN/2002 enfatizam um estagio centrado na aplicacao pratica de contetudos e
na resolugao de problemas. O estagio aparece de forma pouco estruturada e com baixa densidade
formativa, sendo tratado como exigéncia curricular formal, desvinculada de uma concepcao
articulada de formagdao e da responsabilidade institucional da IES, o que favorece leituras

fragmentadas e operacionalizadas desse componente.
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As DCN/2015 ressignificam o estagio curricular supervisionado como /dcus privilegiado
da articulagdo entre teoria e pratica, vinculado a pesquisa, a reflexdo critica e a realidade das escolas
de educagdo basica. Nessa diretriz, o estdgio assume carater formativo, reflexivo e
institucionalmente organizado, ao reconhecer a complexidade do trabalho docente e a necessidade
da inser¢do critica e progressiva do/a licenciando/a na realidade da educagdo basica. Essa
normativa promove um deslocamento significativo ao afirmar o estagio curricular supervisionado
como eixo estruturante da formagdo inicial, integrando-o ao projeto pedagdgico do curso, a
articulacdo entre teoria e pratica e a constru¢ao da identidade profissional docente.

Por outro lado, os resultados evidenciam que as DCN/2019 reconfiguram o estagio
curricular supervisionado sob uma logica pragmatica e antecipatoria, ao aproxima-lo de um espaco
de treinamento e adaptagao as prescrigdes curriculares da educagdo basica, o que contribui para o
esvaziamento de seu potencial pedagdgico e para a intensificacdo do controle sobre o trabalho
docente. Ja as DCN/2024 produzem um movimento de reacomodacdo politica frente as criticas
dirigidas a normativa de 2019, sem promover uma ruptura efetiva com seus fundamentos
estruturantes. A normativa produz um efeito discursivo de atualiza¢ao e recomposi¢ao democratica
ao retomar termos associados a formacdo integral e a centralidade do estagio, porém mantém sua
vinculacdo as logicas de padronizagdo curricular. Com isso, o estagio € reservado formalmente
como componente formativo, mas tem sua poténcia critica esvaziada ao ser mobilizado como
instrumento de alinhamento as prescrigdes curriculares e as expectativas de desempenho, o que
reforca os mecanismos de regulacdo e controle do trabalho docente desde a formacao inicial.

Sobre a categoria formacao continuada, a analise demonstra que, embora todas as diretrizes
reconhecam a importancia da formag¢dao ao longo da carreira, cada uma a concebe de modo
profundamente distinto. A analise demonstra que, nas DCN de 2002, 2019 e 2024, a formacao
continuada tende a ser deslocada de uma perspectiva ampla para uma logica de atuacdo
permanente, adaptacdo as reformas educacionais e atendimento as demandas externas do capital, o
que reforga os processos de responsabilizagdo individual do/a docente pelos resultados
educacionais. Nessas diretrizes, a formagdo continuada aparece fragmentada, desarticulada da
formacao inicial e frequentemente vinculada a curriculos padronizados, avalia¢cdes em larga escala
e base nacional comum, o que esvazia seu potencial critico e reflexivo.

Em contraste, os resultados evidenciam que as DCN/2015 compreendem a formagao

continuada como dimensdo constitutiva e indissociavel da formagdo docente, articulada ao
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desenvolvimento profissional, as condi¢des concretas de trabalho e as responsabilidades do Estado
e das instituigdes formadoras. Essa concepg¢do reconhece que a formagao docente nio se encerra
na licenciatura, mas se constroi de forma processual, coletiva e situada, em didlogo com os desafios
reais da pratica pedagdgica.

Destarte, enquanto as DCN/2002 tratam a formacdo continuada como complemento
instrumental as competéncias; as DCN/2015 a estabelecem como direito profissional, articuladas
ao desenvolvimento docente, as condi¢des de trabalho e as politicas de valorizacao; as DCN/2019
a reduzem a um mecanismo de alinhamento permanente a BNCC; e as DCN/2024, embora
recuperem a retorica da valorizagdo, a subordinam a uma base nacional comum pautada em
competéncias e ao controle das instituicdes formadoras.

Os resultados desta pesquisa permitem afirmar, de maneira fundamentada e critica, a defesa
do retorno das DCN/2015 como diretrizes mais coerentes com um projeto emancipatério de
formagao docente no Brasil. Ao contrario das DCN/2002, 2019 e 2024, que fragmentam principios
essenciais, subordinam a formagao a légica do mercado e reduzem a docéncia a operacionalizagao
de competéncias, as DCN/2015 consolidam uma concepgao que articula, de modo indissociavel,
teoria e pratica, valorizagcdo do trabalho docente, integra¢do entre formacao inicial e continuada e
reconhecimento do estagio curricular supervisionado como espaco de sintese e transformagao.
Mais do que uma diretriz normativa, as DCN/2015 expressam um projeto formativo mais coerente
e comprometido com a escola publica e a justiga social, enquanto valores indispensaveis para
enfrentar as desigualdades estruturais e fortalecer o carater democratico da educagdo brasileira.

Em sintese, essa tese demonstra que a formacdo docente ¢ um dos principais campos de
disputa do projeto neoliberal de educa¢do no Brasil. As diretrizes, longe de serem documentos
técnicos e neutros, expressam racionalidades politicas que disputam a escola como espaco de
hegemonia. Ao retomar a centralidade do trabalho como categoria ontoldgica, articulada a
educacdo e a docéncia, essa pesquisa contribui para compreender como a formagdo de
professores/as se torna mecanismo estratégico na reprodugdo ou superagdo das desigualdades.
Reconhecer tais disputas ¢ fundamental para construir politicas publicas que fortalecam a
autonomia docente, a formacao critica e o compromisso democratico da escola publica. Deixa-se
como legado dessa tese a necessidade de que estudos futuros aprofundem a andlise da
implementag¢do das diretrizes nas instituicdes formadoras, investiguem suas repercussoes nas redes

publicas de ensino e explorem as poténcias de resisténcia que emergem da propria pratica docente.
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Somente assim sera possivel afirmar uma formag¢ao docente que ndo se submeta a logica do capital,

mas que se comprometa com a transformagao social.
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