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RESUMO

No contexto atual da educacdo brasileira verificamos como questdes politicas e econdmicas
afetam a formacao inicial de professores. Percebemos que as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) sofreram um retrocesso como consequéncia da aprovacgédo da Resolugéo n. 02/2019, pois
se fundamentam em teorias que privilegiam as competéncias e habilidades contidas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), ao invés de teorias que primam pelo desenvolvimento
do pensamento conceitual dos docentes. Assim, temos como problemaética: Quais sdo as
implicagbes da BNC-formac&o para a formacao de professores, a partir da perspectiva critica?
O objetivo principal € analisar as DCN de 2015 e 2019 para compreender como condicionam a
formacgdo de professores. Essa pesquisa foi realizada com fundamento no materialismo
historico-dialético. Os principais referenciais utilizados séo Vigotski (1930, 1995, 2001, 2010,
2018), Leontiev (1978, 2004), Marx (2004, 2013), Saviani (1996, 1999, 2009, 2011, 2019),
Libaneo (2005). O método utilizado foi a Pesquisa Bibliografica e Documental, de abordagem
ontoldgica. A anélise se fundamentou na critica tedrica dos conceitos das diretrizes em
comparagdo com a anélise tedrica na perspectiva critica. Compreendemos de forma tedrico-
critica as implicagdes para a formacéo inicial dos professores, a partir dos conceitos Educacéo,
Educacdo Escolar, Curriculo, Préaxis/Pratica, Formacdo e Trabalho Docente e Competéncia,
encontrados nos documentos ja citados e nos estudos de abordagem critica. O principal
resultado refere-se a anélise de que as DCN de 2019 apresentam retrocesso devido o foco no
preparo do estudante para 0 mercado de trabalho, por meio das competéncias impostas diante
da formacao de professores com base na BNC-Formacéo, desconsiderando a formagdo humana
do individuo na perspectiva da Teoria Historico-Cultural.

Palavras-chave: Formacéo inicial de professores; BNC-Formacao; Teoria Historico-Cultural.



ABSTRACT

In the current context of Brazilian education, we see how political and motivated issues are the
initial training of teachers. We noticed that the National Curriculum Guidelines (DCN) protect
a setback as a consequence of the approval of Resolution n. 02/2019, as they are based on
theories that favor the skills and abilities contained in the National Common Curricular Base
(BNCC), rather than theories that focus on the development of the teachers' conceptual thinking.
Thus, we have the following problems: What are the BNC-training instructions for teacher
training, from a critical perspective. The main objective is to analyze the DCN of 2015 and
2019 to understand how they condition teacher training. This research was carried out based on
dialectical historical materialism. The main references used are Vygotsky (1930, 1995, 2001,
2010, 2018), Leontiev (1978, 2004), Marx (2004, 2013), Saviani (1996, 1999, 2009, 2011,
2019), Libaneo (2005). The method used was Bibliographic and Documentary Research, with
an ontological approach. The analysis is based on the theoretical critique of the guideline
concepts in comparison with the theoretical analysis in the critical perspective. We understand
in a theoretical-critical way how English for the initial training of teachers, from the concepts
Education, School Education, Curriculum, Praxis/Practice, Training and Teaching Work and
Competence, found in the documents already mentioned and in the studies of critical approach.
The main result refers to the analysis that the DCN of 2019 present a setback due to the focus
on preparing the student for the job market, through the competences imposed on teacher
training based on the BNC-Training, disregarding human training of the individual from the
perspective of the Historical-Cultural Theory.

Keywords: Initial teacher education; BNC-Training; Historical-Cultural Theory.
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INTRODUCAO

No que diz respeito a trajetoria educacional e profissional, sempre buscando ampliar os
conhecimentos, no ano de dois mil e vinte e um ingressei no curso de Mestrado Académico em
Educacéo, pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), campus de Trés Lagoas,
estado de Mato Grosso do Sul. Nesse periodo, lecionava como professora da Educacédo Infantil
e ja havia tido a experiéncia como professora formadora na Rede Municipal de Ensino de Santa
Mercedes, municipio localizado no estado de S&o Paulo. Por meio desta experiéncia, foi
possivel perceber a dificuldade dos professores em inicio de carreira a respeito dos
conhecimentos tedricos-cientificos, ou seja, a compreensdo dos conceitos cientificos e da
praxis. Atualmente, atuo como professora do Ensino Fundamental no municipio de Trés
Lagoas, estado de Mato Grosso do Sul, e percebo que, a problematica sobre o fato de os
docentes ndo desenvolverem o pensamento conceitual, isto €, os contetidos do desenvolvimento
psicolégico no curso de formacao inicial, ainda permanece visivel nas escolas de modo geral.

A partir das discussdes nas aulas e grupo de estudo, foi possivel perceber os aspectos
politicos, econdmicos e sociais que estdo interrelacionados na sociedade e que influenciam o
sistema educacional. Destacamos assim, a relevancia da investigacdo que esta voltada para a
formacéo inicial de professores e a andlise das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacédo Basica que institui a Base Nacional Comum
para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacéo), acenando a
problematizacéo do tema por meio dos objetivos gerais e especificos do estudo em processo.

Conforme Fontana (2007), nas Gltimas décadas os cursos de formacdo inicial de
professores voltaram-se para as praticas da racionalidade técnica-instrumental, ou seja, suas
praticas formativas estdo sendo baseadas em paradigmas positivistas, como por exemplo, a
pedagogia das competéncias. E por meio desse estudo, compreendemos a necessidade de uma
critica a abordagem da pedagogia tecnicista, que tende a separar teoria e pratica, conteddo e
forma, reflexdo e acéo.

E, portanto, necessaria a critica a racionalidade técnica-instrumental que vai permear as
discussdes em busca de um novo modelo formativo de docentes que, conforme a abordagem
do materialismo historico-dialético, busque resgatar o que parecia esquecido, ou seja, a
necessidade de se valorizar o sujeito em formacdo, sua historia de vida, problemas e
possibilidades.

Martins e Duarte (2010, p. 28) compreendem que a “valorizag@o, portanto, demanda

reconhecer a formacdo e o trabalho do professor em toda a sua complexidade como,
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fundamentalmente, condicdo para a plena humanizacdo dos individuos, sejam eles alunos,

sejam professores”. Além disso, € necessario valorizar as praticas docentes realizadas no

cotidiano escolar e toméa-las como base para os estudos e as discussdes que passarao a orientar,

cada vez mais, os curriculos dos cursos de formac&o inicial de professores (FONTANA, 2007).
A esse respeito Fontana (2007, p. 1) afirma que:

A critica ao tecnicismo e a racionalidade instrumental, presente nas praticas
pedagogicas e na politica educacional brasileira, provocou entre os pesquisadores da
area, a defesa da reflexividade e da pesquisa no processo de formacdo do professor
como possibilidade de desenvolvimento profissional e melhoria do ensino. Esta
proposta tem como objetivo superar a racionalidade técnica que orienta a acdo
docente, meramente reprodutora de conhecimento e avancar para uma racionalidade
da praxis, comprometida com préaticas pedagogicas emancipadoras.

Isso se deu em decorréncia das transformagBes que ocorreram principalmente nas
relacdes de trabalho, que se fundamenta em “[...] um processo entre 0 homem e a natureza,
processo este em que 0 homem, por sua prépria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo
com a natureza” (MARX, 2013, p. 188). Ou seja, de uma atividade produtiva do homem que
modifica a natureza em razdo de suprir suas necessidades para uma relacdo de poder e
dominag¢ao, em que “o processo capitalista de produgao, considerado em seu conjunto ou como
processo de reproducédo, produz nao apenas mercadorias, ndo apenas mais-valor, mas produz e
reproduz a propria relacdo capitalista: de um lado, o capitalista, de outro, o trabalhador
assalariado” (MARX, 1867, p. 653).

Assim, também foram se modificando as compreensdes de escola, a principio, estava
direcionada a classe dominante, pois a eles eram ensinados 0s conhecimentos mais elaborados
sobre a arte, cultura, politicas, literaturas e outros aspectos, no entanto, no momento em que as
escolas transitam para a posse do Estado, a mesma passa a atender a todos. Além disso, sdo
instituidos os curriculos, que serdo apresentados no decorrer deste estudo, sendo “um modelo
de organizacdo corporativa para atender ao mercado em que as ciéncias humanas sao
suprimidas/marginalizadas, no rol de saberes “importantes”. A boa formagdo parece apontar
para aquela que o sujeito “sabe fazer” (ALBINO; SILVA, 2019, p. 150).

Essas mudancas também foram percebidas na formacdo docente, pois, sempre houve
uma precarizacdo na formacdo do professor desde o principio da escolarizacdo, sendo uma
formacg&o com base em uma outra profisséo (conforme o esquema 3+1 que veremos a seguir).

Nesse contexto, refletimos, a partir do que propde Kosik (1969), ao pontuar que o
professor precisa, mediante a praxis, ser um agente de mudancas, ou seja, utilizar com

autonomia o seu espaco de sala de aula para que possa transformar e formar individuos, visando
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superar a ignorancia e a alienacdo mediante o desenvolvimento e compreensdo dos conceitos
tedricos, possibilitando assim, mudangas nas praticas sociais.

No que se refere ao preparo do futuro professor, autores como Tardif (2012) e Gatti,
Barreto e André (2009) discutem a respeito da necessidade da reorganizagdo dos cursos de
formacéo de professores de modo que seja melhorada a qualificagdo profissional dos futuros
docentes, permeando aspectos relativos a identidade e a aquisicdo de saberes necessarios para
0 ingresso na docéncia. Ainda na licenciatura, € preciso que o futuro professor inicie a reflexao
tedrica sobre a sua pratica, de modo que compreenda a necessidade de estabelecer o que
apreende com a significacdo do papel social da profisséo de professor.

De acordo com Tardif (2012, p. 36) “[...] a relagdo dos docentes com os saberes nao se
reduz a uma funcao de transmissao dos conhecimentos ja constituidos [...]”. Isso quer dizer que
a relacdo dos saberes vai muito além dos saberes cotidianos, transformando-os, uma vez que 0s
saberes séo bases importantes para a constituicdo da pratica do professor. Nesse sentido, “[...]
sua pratica integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo docente mantém diferentes relagdes.
Pode-se definir o saber docente como um saber plural “[...] de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2012, p. 36).

Diante do exposto, destacamos a problematica que nos propomos a pesquisar, buscando
compreender no decorrer deste estudo o questionamento: Quais sdo as implicacfes da BNC-
Formacdo para a formacéo de professores, a partir da perspectiva critica? A problematica se da
a partir da seguinte hipotese: A BNC-Formacédo fundamenta-se em um modelo de educacéo que
visa a formacdo de competéncias e habilidades como meios para o desenvolvimento dos
individuos e, com isso, ndo € capaz de desenvolver nos estudantes um pensamento critico,
autdbnomo, criativo, isto é, uma educacdo humanizadora.

Serdo questdes norteadoras da pesquisa 0s questionamentos: Qual a compreensao que
se tem de homem e educacdo, a partir das relacbes de trabalho, no movimento histérico da
sociedade? Quais as diferentes compreens@es das teorias da educacdo ao longo da histéria?
Quais sdo as multideterminag6es que se relacionam com a formacao de professores no Brasil?
Qual a proposta de formacao de professores para a BNC-Formagéao?

Dessa forma, para que essas questdes possam ser respondidas no decorrer da pesquisa,
é necessario o cumprimento do objetivo geral que é analisar as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagdo Basica, principal referencial
da BNC-Formacdo, para compreender como elas condicionam a formacéo de professores. Para
tanto, utilizaremos os seguintes objetivos especificos: conhecer 0s fundamentos historicos e

filosoficos da educagdo para considera-los na constituicdo das DCN e suas implicacdes para a
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formagdo de professores; estudar as DCN para analisar 0 seu conteudo enquanto sistema de
relacbes que direcionam a formacdo de professores e comparar 0 conteido constituinte das
DCN de 2019 com o conhecimento das teorias criticas sobre a formacdo de professores.

Essa pesquisa aborda a perspectiva do materialismo histérico-dialético, em que a
concepcdo materialista é entendida primeiramente como o materialismo do mundo, em outras
palavras, todos os fendmenos que acontecem na realidade sdo materiais, sendo que cada um
deles, em suas diferencas, constituem-se em matéria em movimento.

O legado de Karl Marx nos proporcionou um pensamento filosofico da natureza e da
historia, constituindo, assim, o materialismo, que pode ser conceitualizado em dois blocos de

saberes interligados, e conforme Netto (2006, p. 54) séo definidos como:

O materialismo dialético ¢ uma teoria geral do ser que, em contraposicdo a
"metafisica”, privilegia 0 movimento e as contradi¢des e toma 0 mundo material como
o dado primario que, na consciéncia, dado secundario, aparece como reflexo. O
materialismo historico é a aplicacdo dos principios do materialismo dialético ao
estudo da sociedade.

Assim, entendemos que o mundo é conhecivel, ou seja, existe a possibilidade de o
homem conhecer a realidade de maneira gradual. Para Trivifios (1987), o homem inicialmente
é capaz de diferenciar os objetos, fendmenos na realidade, mas apds um processo intencional é
que ele consegue dimensionar 0s aspectos quantitativos, a esséncia e a causa do objeto.
Conforme Malagodi (1988, p. 69) “[...] para o materialismo dialético, o processo de
conhecimento da realidade social implica a transformacdo da prépria sociedade. Mas, para
transformar a realidade, é necessario conhecé-la e, para conhecé-la, é preciso estuda-la”.

Esse estudo segue a abordagem ontologica, que busca recuperar a génese e 0
desenvolvimento dos documentos oficiais que regulamentam a formacdo inicial de professores.
Conforme Tonet (2013), compreendemos que essa abordagem trata do estudo dos fenémenos
enquanto ser, como totalidade, diante do movimento de transformacao na realidade.

Conforme os procedimentos metodoldgicos, a investigacdo foi realizada com base na
pesquisa bibliogréafica e pesquisa documental. Para que o pesquisador ndo entre em contradicao
em sua analise, é importante que, preferencialmente, se baseie em livros originais escritos pelos
autores, pois uma compreensdo equivocada de um autor secundario pode comprometer todo o
trabalho realizado. A partir das transformacbes da formacdo de professores, é necessario
conhecer seus aspectos historicos para, entdo, entendé-lo na realidade atual e, para tanto, é

indispensavel que se faga uma analise do contexto historico.
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A escolha do tema ocorreu ap0s varias conversas e debates durante as orientagdes
individuais e pelo grupo de estudos, nos quais 0s textos propostos e as discussdes foram focos
de interesse. O levantamento bibliogréfico preliminar foi realizado nas bases de dados Scientific
Electronic Library Online (SCiELO), Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD), portal de periédicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) do Ministério da Educacdo (MEC) e navegador Scholar Google. Na medida
em que fizemos essa busca, percebemos a pequena quantidade de trabalhos que discutem sobre
0 tema que esta sendo proposto nesta pesquisa, diante da necessidade da discussdao sobre a
formacéo de professores, principalmente voltada as implicacdes da BNC-Formacao.

A partir do pressuposto histdrico para o desenvolvimento da pesquisa, foi realizada a
busca de trabalhos ja publicados sobre o tema de formacéo inicial de professores e matrizes
curriculares dos cursos de Licenciatura em Pedagogia para conhecer 0 que outros autores
escreveram a respeito, identificando quais s@o os resultados das pesquisas, quais 0s principais
pensadores pesquisados e quais foram utilizados como aporte tedrico nos estudos. Foi realizado
um balanco do que ja foi pesquisado nessa area sobre esse tema, e a partir disto, foi possivel
pensarmos como podemos contribuir com a presente pesquisa a respeito desse assunto.

Iniciamos a investigacdo com a “Metodologia da pesquisa”, apresentando o método e
0s procedimentos metodoldgicos que foram utilizados durante o estudo. Em seguida, tratamos
sobre o0s “Fundamentos historicos e filosoficos da educagdo”, buscando conhecer a génese da
educacdo como formacdo humana dos individuos, em seus aspectos historicos, filosoficos,
culturais e politicos, bem como os desafios propostos diante das diferentes abordagens politicas,
econdmicas e sociais na busca pelas formag6es necessarias para a atuacdo docente nas escolas.
Nesse contexto, compreendemos a necessidade de conhecer como se apresentava a educacédo
mediante a perspectiva das diferentes teorias da educacdo que foram constituidas durante esse
processo historico da sociedade.

Temos como finalidade atingir os objetivos estabelecidos e dar condicdes para que 0
leitor compreenda de onde partimos, ou seja, a génese da formacdo de professores, e para isso
é importante conhecer qual foi o caminho percorrido pela educacdo. Por meio dos autores
Leontiev (1978), Marx (2004, 2013), Manacorda (1992), Severino (2006), Libaneo (2005),
Saviani (1996, 1999, 2011), entre outros, utilizados como aporte teorico, foi possivel refletir
sobre os elementos fundamentais da dimenséo teorica da formacéo de professores e, por meio
das anélises, apreendermos o movimento das transformacdes e transi¢cfes para chegarmos a

esséncia da formacédo de professores que se tem atualmente.
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Na sequéncia, temos a “Formagdo de professores no Brasil a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN)” em que buscamos, por meio da andlise, abstracdo e sintese
identificar as manifestacdes e contradi¢cdes que permearam a educacgdo e a constituicdo das
politicas publicas que direcionam a formacao inicial de professores.

Analisamos as diretrizes curriculares nacionais para a formacéo inicial de professores
nos cursos de licenciatura, visando compreender os movimentos interno e externo, destacando
as transformacoes e transicGes que ocorrem desde a génese deste documento até como ele se
apresenta atualmente como BNC-Formacéo, que iremos tratar no decorrer deste estudo como
as DCN de 2019.

Na “Analise e discussao de dados”, foi realizada uma analise critica da comparacdo dos
contetidos constituintes das DCN de 2015 e 2019 com os conhecimentos da Teoria Historico-
Cultural (THC) e autores que dialogam com a teoria, sobre a formacdo de professores. Essa
comparacéo foi realizada com base nos conceitos de Educacdo, Educacéo escolar, Formacéo e
Trabalho Docente, Pratica/Praxis, Curriculo e Competéncias, mediante a identificacdo das
interligacOes das ideias principais de cada conceito, em que estabelecemos as relagdes por meio
da identidade e da diversidade dentro do movimento das transformacdes e transices
encontradas.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais, em que retomamos 0s objetivos da
pesquisa, inferimos possiveis implicacdes para a formacao de professores conforme as analises
realizadas, destacando os pontos relevantes alcancados durante a pesquisa e concluindo com as

referéncias.
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1. METODOLOGIA DA PESQUISA

Diante da perspectiva de pesquisa compreendemos que 0s fendmenos séo estudados
juntamente com as suas variaveis em um sistema integrado. Refletimos que todo esse processo
é importante para a compreensao efetiva do objeto de pesquisa.

Conforme Liidke e André (1986, p. 5), é necessario que o0 pesquisador consiga observar

seu objeto de pesquisa em seu

[...] contexto social, por sua vez inserido em uma realidade historica, que sofre toda
uma série de determinacBes. Um dos desafios atualmente langados a pesquisa
educacional é exatamente o de tentar captar essa realidade dindmica e complexa do
seu objeto de estudo, em sua realizacéo histérica.

Para demonstrar e compreender efetivamente 0 movimento da formacéao de professores,
utilizamos a abordagem Ontoldgica. Descrevemos 0 movimento da génese da Educacdo, em
sua totalidade, a formacéo de professores, em seu movimento complexo e dindmico, alcangando
a elaboracdo e o desenvolvimento dos documentos oficiais que regulamentam a formagéo
inicial de professores para conhecer e compreender como ela se apresenta na atualidade.
Conforme Tonet (2013), compreendemos que essa abordagem trata do estudo dos fenémenos
enquanto ser, como totalidade, diante do movimento de transformacéao na realidade.

O conhecimento é o elemento fundante que organiza a sociedade, e na medida em que
0s sujeitos vao se desenvolvendo e se transformando, 0 conhecimento também passa a ter novas
formas de existéncia. Na sociedade moderna, com a difusdo do capitalismo, percebemos que o
conhecimento ja ndo era entendido da mesma maneira que nas sociedades anteriores, pois
compreendemos que o conhecimento corrobora com 0s objetivos e necessidades de cada nova
forma de sociedade.

Nesse momento, o conhecimento passa a fazer parte do processo produtivo, ou seja, da
demanda do capital e riqueza para a classe dominante. Além disso, 0 conhecimento tedrico-
cientifico supera a aparéncia dos objetos, chegando a formas mais complexas de pensamento.
Esse movimento é realizado pela analise dos dados ou elementos empiricos da realidade que
serdo articulados pelos sujeitos para que, na medida em que forem organizados, consiga
estabelecer os vinculos entre eles, chegando-se a um possivel conhecimento cientifico.

De acordo com Marx (2004, 2013), compreendemos que essa transformacdo do
conhecimento ocorre diante da transformacdo dos sujeitos que compdem a sociedade. Nessa
perspectiva, ele se fundamenta na teoria geral do ser social, trazendo o materialismo histérico

e demonstrando que a realidade social é integralmente histérica e social.
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Ora, se 0 conhecimento é apenas uma das dimensdes da totalidade que é o ser social,
entdo, sua origem, sua natureza e sua funcdo social s6 poderdo ser apreendidas na
medida em que se conhecerem as determinacGes mais gerais e essenciais deste ser e
na medida em que se identificar o lugar que o conhecimento ocupa na produgéo e
reprodugdo do ser social como totalidade, ou seja, na praxis social. (TONET, 2013, p.
74).

Para atender as necessidades bésicas do ser humano entendemos que é preciso
transformar a natureza, adequando-a a satisfacdo dos seus interesses, com isso, 0 ser humano
transforma a si mesmo. Marx (2004, 2013) traz em suas concepgdes que o trabalho que faz a
mediagao entre o ser natural e o ser social, sendo o trabalho a categoria fundante do ser social,
em que o homem se autocria durante todo o processo. Tonet (2013, p. 82), destaca, que “Para
Marx, o que permite fazer esta articulagdo é o trabalho. O trabalho é o elemento que torna
possivel integrar o natural e o social. Esta integracdo se da por intermédio de uma sintese que
da origem a um novo tipo de ser, o ser social”.

Nesse processo de transformagdo e transicdo da constru¢cdo do conhecimento,
compreendemos que os dados imediatos ndo constituem toda a realidade, ou seja, os dados
fenoménicos ndo mostram a esséncia (resultado da atividade humana, que pode ser conhecida)
que esta por trés da aparéncia sensivel da realidade. A realidade social é produzida pelo ser
humano, e por meio do intelecto, podemos voltar e “rastrear” todo o processo de construgdo da
realidade.

Retomando a percepc¢do da abordagem ontoldgica, que consiste em uma relacdo entre
sujeito (ativo) e objeto, ou seja, a verdade esta na realidade e ndo no pensamento do sujeito.
Deve-se assim, haver uma distancia entre eles para se conhecer a realidade (como ela é em si),
ou seja, traduzi-la como ela € de fato, da melhor forma possivel, por intermédio dos
conhecimentos historicos e pelos que estdo sendo produzidos, & possivel compreender

efetivamente a totalidade da realidade.

Uma ontologia do ser social (filosofia) é, pois, condi¢do prévia para a resolucéo das
questdes relativas ao conhecimento. Além disso, essa ontologia também é condicdo
imprescindivel para, em interacdo com a ciéncia, produzir um conhecimento
adequado da realidade social. Na perspectiva ontologica marxiana, filosofia e ciéncia
ndo sdo dois momentos separados ou apenas superficialmente relacionados. S&o dois
momentos intrinsecamente articulados, que, sem perder a sua especificidade,
constituem uma unidade indissolivel no processo de producdo do conhecimento
cientifico. (TONET, 2013, p. 76).

Além de estudarmos o percurso historico que fundamenta a abordagem dessa pesquisa,

analisaremos a seguir as condic¢des que foram essenciais para a efetivacdo deste estudo, pois €
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a partir da delimitacdo do método de pesquisa que foram orientadas as aclGes para O
desenvolvimento da investigagao.

A delimitacdo do método vai além da sua anunciagdo neste capitulo, pois é fundamental
que o pesquisador o compreenda em sua esséncia. Isso se da por meio de investigacdo dos
elementos e identificacdo das interligagdes para que, assim, consiga-se ao final da pesquisa,
evidenciar o0 movimento que foi realizado.

Compreendemos que o método é um processo complexo de procedimentos, em que
existem vérias acdes e operacdes que irdo direcionar as transformacdes e transicdes necessarias
para que se possa atingir o objeto de pesquisa. Duarte (1996, p. 22-23) destaca que 0 “[...]
método significa muito mais do que um mero conjunto de procedimentos, mas sim a sintese de
uma concepcdo do conhecimento que se respalda numa determinada concepcdo do homem
COMO um ser socio-historico”.

Percebemos a necessidade de conhecer primeiramente os conceitos de método trazidos
por outros autores para discutirmos sobre esse contexto. No que tange a método, Ledo (2016,

p. 20) afirma que:

O método significa “um caminho” a ser seguido durante as pesquisas: Qualquer
atividade por mais simples que seja necessita de um método para ser realizada.
Método é um conjunto de processos para atingir determinados resultados. Emprega-
se em qualquer dominio para se alcancar determinado fim ou fins. Na Grécia Antiga
methodos significava “caminho para chegar a um fim”. Com o passar do tempo o
termo generalizou-se passando a ser empregado para expressar outras coisas como

LEINT3 CLINT3

“maneira de agir”, “tratado elementar”, “processo de ensino” etc.

Compreendemos que 0 método seja o caminho a ser percorrido pela pesquisa, ou seja,
0 que vamos fazer para compreender melhor o objeto de pesquisa. Na busca para delimitar o
método de trabalho, isto é, qual o caminho que nos ajuda a compreender melhor o objeto de
pesquisa, nos deparamos com o método formal e 0 método dialético. O método formal é aquele
gue demonstra 0 que as coisas sdo, prontas e acabadas, para este método a realidade apresenta-
se imutavel, em contrapartida, para 0 método dialético, é possivel encontrar a analise das
transformacdes, transicfes, mudancas decorrentes do movimento do objeto na realidade.
Mediante a analise desse movimento é possivel dar uma explicacdo para a existéncia atual do
objeto, isto é, podemos descrever a histdria das coisas, buscar a sua ontogénese (TONET, 2013).

A natureza dos métodos e das técnicas para a pesquisa depende, principalmente, das
caracteristicas do objeto de estudo. Por este motivo, compreendemos que seja importante
investigarmos a respeito do método de Marx e, para isso, utilizaremos Netto (2011) como aporte

tedrico. Para o autor, a teoria ndo € a simples descricdo fisica do objeto, baseada somente na
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sua aparéncia externa como é enxergado pelo sujeito, e ndo pode ser considerada como um
enunciado discursivo, realizado pelos pesquisadores que, por intermédio da linguagem, buscam

estabelecer consensos intersubjetivos.

Para Marx, a teoria € uma modalidade peculiar de conhecimento, entre outras como,
por exemplo, a arte, o conhecimento pratico da vida cotidiana [...]. Mas a teoria se
distingue de todas essas modalidades e tem especificidades: o conhecimento teorico é
o conhecimento do objeto — de sua estrutura e dindmica — tal como ele é em si mesmo,
na sua existéncia real e efetiva, independentemente dos desejos, das aspiracdes e das
representacfes do pesquisador. (NETTO, 2011, p. 20, grifos do autor).

Na realidade encontramos o movimento real do objeto, ou seja, ele tem sua existéncia
objetiva, logo, existe independentemente dos sujeitos ou do seu pesquisador. E por intermédio
da teoria, segundo Marx, que “[...] 0 sujeito reproduz em seu pensamento a estrutura dindmica
do objeto que pesquisa. E esta reproducdo [...] sera tanto mais correta e verdadeira quanto mais
fiel o sujeito for ao objeto” (NETTO, 2011, p. 21).

O método de Marx tem o propdsito de que, para entender a sociedade, precisamos antes
conhecer a historia. Partindo dos conhecimentos preexistentes, Marx faz uma critica a esse
conhecimento acumulado, mas também o verifica a partir dos processos historicos reais, assim
como no Materialismo Histdrico-Dialético.

O marxismo traz consigo a concepg¢do materialista da realidade, conceitualizando o que
€ matéria, 0 que é consciéncia dentro do materialismo filoséfico. De acordo com Trivifios
(1987), o marxismo € constituido por trés aspectos essenciais: materialismo historico,
materialismo dialético e a economia politica.

O materialismo historico trouxe grandes transformacdes no modo de interpretar a
realidade, pois, antes, 0 conhecimento da sociedade era baseado nas concepgdes idealistas de
Georg Wilhelm Friedrich Hegel. Conforme Trivifios (1987), Marx apropriou-se de algumas
ideias de Hegel, sendo uma delas o ponto de vista dialético da compreensdo do mundo, mas
desenvolveu-o na sua concepg¢do materialista do mundo, deixando de lado as ideias vinculadas
ao espirito, conforme Hegel trazia em suas concepcdes.

O materialismo histdrico transita por meio das leis da sociologia que buscam conhecer
a vida da sociedade e, sendo uma ciéncia filosofica, analisa 0 desenvolvimento historico e da
pratica social no desenvolvimento da humanidade.

Voltando-se para esta pesquisa, essa questdo historica nos remete ao percurso
desenvolvido pela formagéo de professores, e, por meio desse método, “[...] busca-se

compreender as “origens” ou as “raizes” de um determinado fendmeno, o que permite explicar
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o motivo pelo qual o mesmo se desenvolveu, ao longo do tempo, de um modo especifico”
(ZAMBELLO, 2018, p. 58).

J&, o materialismo dialético visa explicacdes logicas, coerentes e racionais para 0s
acontecimentos da natureza, da sociedade e do pensamento. Dentro dessa base filoséfica,
encontramos, de um lado, o materialismo dialético, ja com uma histéria na filosofia materialista,
e de outro lado, que também teve sua participacdo no processo de desenvolvimento das ideias,
baseando-se na interpretacdo dialética do mundo. Marx uniu todas essas ideias para conceber,
no materialismo dialético, a interpretacdo logica e cientifica da realidade.

Para explicar a concepcdo materialista € preciso entendermos, primeiramente, o
materialismo do mundo, em outras palavras, todos os fendmenos que acontecem na realidade
sdo mateérias, sendo que cada um deles, em suas diferencas, constituem-se em matéria em
movimento. O homem inicialmente é capaz de diferenciar os objetos, fendbmenos na realidade,
mas apds uma analise mais complexa é que ele consegue dimensionar 0s aspectos quantitativos,
a esséncia e a causa do objeto (TRIVINOS, 1987).

Esse estudo esta baseado na perspectiva do Materialismo Historico-Dialético que, em
sua abordagem, busca a aproximacao com o objeto de pesquisa na realidade, ou seja, apresenta
uma visdo de mundo e uma concepcdo de realidade diferente da apresentada pelas outras
abordagens.

Com base nos procedimentos metodoldgicos que estdo sendo utilizados neste estudo,
utilizamos a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental para compreendermos melhor a
trajetdria da formacdo de professores e, assim, alcancarmos os objetivos propostos. Segundo
Gil (2002), a pesquisa bibliografica é realizada com fundamentacdo em livros, artigos
cientificos, materiais impressores e dentre outros materiais ja desenvolvidos por outros autores.
Para 0 autor, “A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que
poderia pesquisar diretamente” (GIL, 2002, p. 45).

Esse tipo de pesquisa exige que se faca a leitura, a analise e a interpretacdo dos diversos
textos encontrados nas diferentes fontes que podem ser pesquisadas. Além disso, é importante
que todo esse processo seja planejado e organizado por intermédio de leituras sistematizadas,
como resenhas e fichamentos, para obter uma fundamentacdo tedrica que sustente as
proposicOes acerca do objeto de estudo. Conforme Mello pontua, “[...] a pesquisa bibliogréfica
lida com o caminho teérico e documental ja trilhado por outros pesquisadores e, portanto, trata-
se de técnica definida com os propdsitos da atividade de pesquisa, de modo geral” (MELLO,
2006, p. 61).
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Para a elaboracdo desta pesquisa utilizamos os seguintes procedimentos, conforme
citados por Gil (2002, p. 59-60): “a) escolha do tema; b) levantamento bibliografico preliminar;
c) formulacéo do problema; d) elaboracdo do plano provisério de assunto; €) busca das fontes;
f) leitura do material; g) fichamento; h) organizagdo logica do assunto; e i) redacao do texto”.

O levantamento bibliogréfico consiste no estado da arte, com buscas sistematizadas nas
bases de dados de modo mais abrangente. Foram pesquisados diferentes tipos de trabalhos, tais
como: dissertaces de mestrado, teses de doutorado e artigos publicados em revistas. A partir
disso, podemos compreender, segundo Messina (1999), que:

O estado da arte é um mapa que nos permite continuar caminhando; um estado da arte
também é uma possibilidade de encadear discursos que a primeira vista, parecem
descontinuos ou contraditorios. No estado da arte a possibilidade de contribuir para a
teoria esta presente e para a pratica de algo, no caso, a formacdo de professores.
(MESSINA, 1999, p. 145, traducéo nossa).

Dessa forma, é essencial encontrarmos pesquisas que podem “[...] contribuir com a
organizacdo e analise na definicdo de um campo, uma area, além de indicar possiveis
contribuicdes da pesquisa para com as rupturas sociais” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39).

Em principio, visualizamos que as Instituicbes de Ensino Superior (IES) nos cursos de
Licenciatura em Pedagogia apresentam em seus curriculos disciplinas que oferecem aos futuros
docentes acesso aos conhecimentos tedricos, ou seja, as teorias fazem parte do curriculo,
conforme propde as DCN de 2015 para a formacao inicial de professores.

Verificamos nos trabalhos pesquisados que as instituicdes estdo em conformidade com
0 que é estabelecido pela lei, mas essa pesquisa visa ir além da aparéncia de seu objeto, e
compreender a sua esséncia, ou seja, cComo acontece 0 seu movimento interno. Nesse sentido,
analisamos o0s demais documentos ja citados e as obras que contribuem com a teoria em questdo
para saber como acontece a organizacdo desses contetidos e qual a sua interrelagdo para a
formacdo inicial dos professores que irdo atuar na educacdo basica.

Na sequéncia, analisamos 0s documentos trazidos pelos érgdos do governo (legislaces,
diretrizes e resolucGes) com base na pesquisa documental que, para Bardin (2016), esse € 0
primeiro contato que o pesquisador tem com os documentos originais, e devera organiza-los
para que o acesso as informacdes seja facilitado de maneira que, posteriormente, seja realizada
a andlise dos contetidos. A pesquisa documental tem como objetivo “[...] dar forma conveniente
e representar de outro modo essa informacdo, por intermedio de procedimentos de
transformagao” (BARDIN, 2016, p. 50).
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A formulagdo e reformulacdo do projeto de pesquisa foi desenvolvida durante o
programa, com o auxilio das orientacOes individuais e embasamento nas disciplinas ofertadas
ao longo do curso. Quanto as fontes analisadas buscamos 0s artigos, teses e dissertacdes de
autores que seguem a linha da THC. Os autores fazem parte de grupos de estudiosos e
pesquisadores das universidades estaduais e federais do Brasil e jA produziram pesquisas
referentes ao tema. Apds a leitura desses materiais, realizamos abstracGes e sinteses que
resultaram em diversas resenhas, tabulacdes e a organizacdo dos conceitos importantes, em
forma de glossario. Todo processo foi importante para a compreensdo do objeto que foi
pesquisado. Por fim, foi realizada a sintese em forma de uma redagdo, com todas as
contribuicBes possiveis que foram encontradas, analisadas, abstraidas e que estéo sintetizadas
neste trabalho.

Além da busca em textos de artigos cientificos, teses e dissertacdes, sentimos a
necessidade de buscar mais informacdes nos documentos oficiais que direcionam a formacéo
de professores no Brasil. Para isso, utilizamos também a pesquisa documental, na qual a
pesquisa € fundamentada em documentos que contém os registros dos fatos e/ou
acontecimentos que estdo em andamento, ou ja que foram finalizados sobre a formacao de
professores. Segundo Liidke e André (1986), a pesquisa documental tem como base importantes
documentos, tais como: as leis, regulamentos, normas, pareceres dentre outros documentos e
arquivos.

Os documentos sdo utilizados como uma particularidade em relacdo ao objeto e a
tematica da pesquisa, pois apresentam nuances que auxiliam na obtencdo de dados e
informacdes materiais que poderdo ser utilizados pelos pesquisadores.

A pesquisa documental apresenta cinco passos quanto ao seu planejamento, organizacao
e execucdo. Conforme Zanella (2013, p. 120), o planejamento € essencial, pois temos que tratar
do acesso aos documentos pois muitos, “[...] podem ser sigilosos, outros podem ser examinados,
mas ndo copiados, dentre outras situagdes com que o pesquisador pode se deparar”, para isso,
foi importante estabelecermos quais os objetivos de investigacéo.

Num segundo momento, verificamos a autenticidade dos documentos, juntamente com
as pessoas responsaveis por ele e/ou sites oficiais, tais como o site do planalto, MEC, dentre
outros. No terceiro momento, buscamos a compreensao dos documentos, e para isso, foi preciso
realizarmos a leitura para abstracdo, analise e sintese das informac6es contidas nos conteddos
documentais para compreendermos a relevancia social, cultural, politica e econémica

relacionadas a formacao de professores. E, assim, deparamo-nos novamente com a sintese, em
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que sdo organizadas as informacGes de forma escrita de modo a dar uma explicacdo e um rigor
maior ao estudo.

Nessa pesquisa, analisamos a BNC-Formacgéo e as DCN de 2015 e 2019 para o Curso
de Graduagéo em Licenciatura em Pedagogia, dentre outros. Os documentos mencionados séo
constituidos por fontes estaveis e ricas em informac6es. Para Liidke e André (1986, p. 39), eles
“Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informacdo. Ndo s&o apenas uma fonte de
informacdo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacoes
sobre esse mesmo contexto”.

Para que o pesquisador ndo entre em contradicdo em sua andlise, é importante que,
preferencialmente, se baseie em livros escritos pelos autores originais, pois uma compreensao
equivocada de um autor secundario pode comprometer todo o trabalho realizado. Diante do
movimento da formacdo de professores, € necessario conhecer seus aspectos historicos para,
entdo, entendé-lo na realidade atual e, para tanto, € indispensavel que se faca uma anélise do
contexto historico.

A estrutura da pesquisa estd baseada na analise da realidade, dos dados empiricos e
tedricos que, por sua vez, serdo coletados por meio da reviséo bibliografica e pelos documentos
oficiais que estdo relacionados a formacao inicial de professores.

Para a fundamentacéo tedrica da pesquisa, foram utilizados como referenciais teoricos
0s seguintes pensadores: Leontiev (1978), Marx (2004, 2013), Severino (2006), Manacorda
(1992), Aranha (2006, 1996), Saviani (1996, 1999, 2009), Gatti (2019), Vigotski (1930, 1995,
2001, 2010, 2018), Duarte (1992, 1996, 2001) dentre outros. Os autores foram referenciados
por fornecerem aportes tedricos que fundamentam as multideterminacfes da educacdo em
diversos periodos e contextos historicos, sociais e econémicos.

A andlise, abstracdo e sintese, tanto das diretrizes de base desta pesquisa, quanto dos
estudos dos autores que embasam a perspectiva critica, foram necessarias para a compreensao
dos conceitos encontrados nos documentos pesquisados e para compreendermos quais as
implicacdes a formacdao de professores.

Os procedimentos para a analise da pesquisa se fundamentam na descri¢cdo das DCN
que se constituem do todo aparente, das multiplas determinacGes, transformacdes e transicoes;
das andlises das DCN, que buscamos encontrar as unidades do sistema e suas relacdes; da
abstracdo das mediacdes entre as unidades, e por fim, das sinteses das analises e abstracdes, ou
seja, para demonstrar como a formacéo de professores se apresenta como totalidade.

Pretendemos, com os resultados desta pesquisa, fornecer dados e informagbes que

colaborem com a analise da realidade no contexto da formacdo inicial de professores. Apos
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analisarmos a BNC-Formacdo, foi possivel verificar o seu conteddo enquanto sistema de
relacdes que direcionam a formagdo dos professores.

Dessa maneira, temos o intuito de auxiliar na reflexdo tedrica quanto as inquietacoes
destacadas anteriormente, contribuir para a formacdo inicial docente e, construir um
conhecimento tedrico critico sobre as implicaces na formacéo inicial dos professores frente as

propostas de desenvolvimento presentes nos documentos ja citados.
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2. FUNDAMENTOS HISTORICOS E FILOSOFICOS DA EDUCACAO

Nesse capitulo, focalizaremos os seguintes questionamentos: Partimos de qual
compreensdo de homem e quais compreensdes de educacdo que vao se constituindo, a partir
das relacBes de trabalho, no movimento histérico da sociedade? Quais as diferentes
compreensdes do processo educagdo ao longo da histéria?

Para responder tais questionamentos, descrevemos o processo de formagéo do homem
como um ser social, mediante as suas relagdes com os outros homens em sociedade, avangando
para a formacdo humana em suas perspectivas histdricas, filosoficas, politicas e sociais. Para
iSso, retomamos o contexto do escravismo, feudalismo e capitalismo, pois entendemos que seja
necessario conhecer este movimento das transformagoes e transigdes para compreendermos
como a educacao se encontra atualmente.

Para tanto, serdo destacadas as multideterminacdes da Educacdo em um cenario de
disputas econémicas, politicas, religiosas, sociais e culturais, avancando para as teorias da
educacdo que apresentam diferentes compreens@es, criticas e ndo criticas, de acordo com
Saviani (1999), sobre os direcionamentos educacionais, chegando as teorias sociocriticas.

Inicialmente, destacamos as transformacfes que ocorram no ser humano, enquanto
animal do género biologico, pois, o0 individuo passa pelo processo de hominizacdo para se
diferenciar dos animais, tornando-se um ser sociocultural. Com base em Leontiev (1978, p.

273), afirmamos que cada individuo aprende a ser homem, logo,

O homem néo nasce dotado das aquisi¢Bes histdricas da humanidade. Resultando
estas do desenvolvimento das gera¢des humanas, ndo sdo incorporadas nem nele, nem
nas suas disposicfes naturais, mas no mundo que o rodeia, nas grandes obras da
cultura humana. S apropriando-se delas no decurso da sua vida ele adquire
propriedades e faculdades verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por
assim dizer, aos ombros das geracfes anteriores e eleva-o muito acima do mundo
animal.

Mediante a transformacdo criativa da natureza que os homens realizam em cooperacao
e pela comunicacdo com outros homens, por meio do trabalho, é que temos como resultado a
humanizacdo. Conforme esse movimento dialético, 0 homem transita para uma nova forma de
existéncia, inserindo-se no processo social do trabalho ao viver em constante contradicdo
consigo mesmo e com 0 meio. Nesse contexto, o que vem em primeiro lugar séo “[...] as leis
bioldgicas, em virtude das quais 0s seus 0rgdos se adaptaram as condicGes e as necessidades da
producdo; em segundo lugar, as leis socio-histdricas que regiam o desenvolvimento da prépria

producdo e os fendmenos que ela engendra” (LEONTIEV, 1978, p. 262).
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Compreendemos com Engels e Marx (2007, p. 64) que a transformacéo do homem pelo
processo social do trabalho se dara “[...] somente na comunidade [com outros que cada]
individuo tem os meios de desenvolver suas faculdades em todos os sentidos [...]”. As
transformacoes, em cada individuo, estdo diretamente ligadas as relacfes sociais desenvolvidas
historicamente, e, ndo partem naturalmente do individuo.

Para adentrarmos a trajetéria da educacdo precisamos compreender o processo de
educacdo, e para isso, buscamos em Mészaros (2005, p. 44, grifo nosso) o entendimento que,

[...] no sentido verdadeiramente amplo do termo educacéo, trata-se de uma questdo
de “internalizacdao” pelos individuos [...] da legitimidade da posi¢do que lhes foi
atribuida na hierarquia social, juntamente com suas expectativas “adequadas” e as
formas de conduta “certas”, mais ou menos explicitamente estipuladas nesse terreno.

Compreendemos que o processo de educacdo se d& na aproximacao e a apropriacao da
cultura pelos individuos, isso ocorre mediante o processo da atividade coletiva e pela
comunicagéo entre os individuos da classe social em que ele esta inserido.

Para contribuir ao entendimento do percurso da educacdo em sua trajetoria filosofica,
buscamos a partir de Severino (2006) a reflexdo sobre o processo de formacdo humana que,
segundo o autor, perpassa pelas dimensdes éticas e politicas, visadas pela educacéo, alcangando
assim a formacdo cultural.

A retrospectiva da educacéo parte da sociedade escravista, que perpassa pelo feudalismo
até alcancar a sociedade capitalista para compreendermos 0 movimento das transformacdes da
educacdo. A preocupacdo de Manacorda (1992) esta voltada as manifestacdes e contradi¢des
que produziram as ideias pedagdgicas.

Partindo da sociedade escravista, segundo Severino (2006), a formacdo do homem
estava ligada diretamente ao seu processo de humanizagéo, uma vez que o homem nédo nasce
pronto, ou seja, ele precisa das relacbes sociais para que se constitua como ser social, inserido
num determinado contexto historico. Sendo assim, “[...] a formagao € processo do devir humano
como devir humanizador, mediante o qual o individuo natural devém um ser cultural [...]”
(SEVERINO, 2006, p. 621). Essa formacdo busca o modo de ser dos individuos, para que
possam desenvolver-se tanto social, quanto culturalmente. No entanto, a educacdo vem sendo
entendida como “um investimento formativo do humano”, indo além dos ideais de humanizagao
encontradas na tradigdo filosofica que, contraditoriamente & natureza, embasam as ideias

pedagdgicas.
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A principio, os ideais de humanizacdo na tradicéo filosofica eram fundamentados a
partir do devir humanizador, ou seja, estavam baseados na cultura. Transitavam para uma
formacdo ética em que prevalecia a ética como principio humanizador, sendo este o propdsito
da educacdo, ou seja, a formacao ético-pessoal.

No segundo momento, a formacdo humana voltava-se para a inser¢do dos individuos na
sociedade, por meio da formacdo politica, e posteriormente, em decorréncia de uma nova
transformacéo e transi¢do, constitui-se uma nova formagdo humana, em que ndo podemos
descartar as referéncias ética e politica, pois sdo essenciais para o “[...] processo de formacao
de um sujeito ético ou de um sujeito cidaddo” (SEVERINO, 2006, p. 622). Nesse contexto,
“[...] 0 que estd em pauta é a propria construcdo do sujeito humano no tempo histérico e no
espaco social, como sujeito integralmente ético e politico, pessoa-habitante de um universo
coletivo” (SEVERINO, 2006, p. 622).

A partir dessas compreensdes sobre formacdo humana, analisamos as dimensdes que
fazem parte do processo de humanizagdo, que segundo Duarte (1992, p. 12) “[...] avanga na
medida em que a atividade social e consciente dos homens produz objetivacdes que tornem
possivel uma existéncia humana cada vez mais livre e universal”.

Dentre essas mudangas que ocorreram no processo de formacdo humana,
compreendemos que o ser humano tem a necessidade de produzir a sua propria sobrevivéncia,
e i1sso acontece por meio da sua relacdo com a natureza. Na medida em que o homem transforma
a natureza, também transforma a si mesmo, e essa relacéo de transformacao se da pelo trabalho,
ou seja, “[...] o trabalho é mediacdo entre homem e natureza, e dessa interacdo deriva todo o
processo de formagao humana” (MARX, 2004, p. 14).

A atividade produtiva é considerada a base que define 0 movimento entre o ser humano
e 0 meio, pois, a producdo tem a finalidade de manter o homem, ou seja, suprir suas
necessidades e uma vez que suas necessidades sao satisfeitas, surgem novas necessidades.

De acordo com Marx (2004), por meio da satisfacdo da necessidade priméria dos
homens, juntamente com a atividade produtiva em sociedade e a criacdo de novos instrumentos
é gue se deu o surgimento de novas necessidades, podemos dizer que o trabalho foi se tornando
cada vez mais sofisticado, com sua producdo enriquecida. Os homens passaram a criar um
valor, isto é, dar uma valoracdo diferente para a producdo, que nesse momento nao €
considerada somente para sua sobrevivéncia.

De acordo com Markus (1974), essa producdo que excede a satisfacdo da necessidade

dos homens passa a ser considerada como uma moeda de troca, ou seja, o trabalho sofre uma
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transformacdo em que o produto/objeto resultante da atividade produtiva é remetido a troca,
pois 0s homens necessitam de outras coisas que ndo produzem.

Assim, compreendemos que, com o desenvolvimento da sociedade, é imprescindivel
que ocorra essa partilha da producdo. Podemos dizer que desta forma a atividade produtiva,
conhecida aqui como trabalho, transita para uma nova forma de existéncia e transforma a
sociedade (MARKUS, 1974).

Diante dessa transicao e transformacéo da sociedade, os homens passaram a considerar
uma divisao técnica do trabalho, que se direciona para uma “[...] diviséo social do trabalho que
transforma o produto do trabalho num objecto destinado a troca, o que modifica radicalmente
0 lucro do produtor no produto que ele fabrica” (LEONTIEV, 1978, p. 275).

Essa divisdo social, neste contexto, se diferencia da divisdo do trabalho, pois esta ultima
refere-se a divisao e distribuicdo do trabalho entre os homens, ja a divisao social do individuo
exclui os aspectos de cunho bioldgico, por exemplo, sexo, idade, género, etc e destaca sua
distribuicdo pelas qualificagdes sociais. No entanto, compreendemos que a divisdo social do

trabalho é uma transicao da divisdo do trabalho, pois conforme Markus (1974, p. 81),

A divisdo social do trabalho ndo ocorre até que um certo estagio de desenvolvimento
das forcas produtivas seja alcancado, mas, a partir do momento em que se constitui,
“a divisdo do trabalho”, como totalidade de todas as ocupacBes produtivas
particulares, é a do trabalho social considerado segundo seu aspecto material, como
trabalho que produz valores de uso.

Diante dessa divisdo social do trabalho, podemos inferir que a sua abrangéncia
ultrapassa as questdes das classes e camadas sociais, abarcando também outros tipos de divisao
do trabalho, sendo elas com relacdo ao campo e a cidade, e ao trabalho fisico e o trabalho
intelectual.

Compreendemos que essa separacao entre o trabalho fisico e o intelectual deriva de uma
exploracdo primitiva da sociedade, e como consequéncia dessa exploracdo, temos a divisdo
social do trabalho que se constitui de uma hierarquia social em que a minoria detém a
participacdo na sociedade e nas decisdes coletivas. Para tanto, Vazquez (2003, p. 44) ressalta

que,

[...] do cidaddo da polis, o trabalho intelectual — considerado como o propriamente
humano - se concentra na classe dos homens livres, enquanto o trabalho fisico, por
seu carater servil e humilhante, repousa sobre 0os ombros dos escravos. [...] a divisdo
social do trabalho aprofunda, assim, a divisdo entre contemplagdo e acdo, e leva a
exaltacdo do homem como ser tedrico.
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Essa divisdo social do trabalho, ou seja, a constituigdo das classes sociais por meio de
uma hierarquia de poder, perdura ate os dias atuais. Essa divisdo de classes e a busca por mais
poder também afetam as relagdes com os demais setores da sociedade, sendo eles econdmicos,
sociais, culturais e educacionais.

No contexto educacional, percebemos a grande influéncia da classe dominante, pois,
como veremos adiante, foi a forma de alienacdo em massa que os individuos detentores do
poder conseguiram. A classe dominada apresenta-se COmo uma ameaca constante ao sistema,
de modo que, eles sdo a maioria e quem detém a forca de trabalho, uma vez que, se eles ndo
produzirem para a classe dominante, estes ndo tém como aumentarem as suas riquezas.

Corroborando com essa ideia, Manacorda (1992) acrescenta que as relagdes sociais,
politicas, culturais e econdmicas sdo elementos fundantes para que possamos compreender a
educacdo, pois ela ndo acontece de maneira igual nas distintas sociedades que se formam
durante os diferentes periodos historicos.

A principio, a educagédo formal ndo tinha como objetivo ensinar os cidaddos a lerem,
escreverem e contarem, e tampouco, estava voltada ao desenvolvimento profissional, pelo
contrario, era direcionada aos filhos das familias da classe dominante e a vida politica. A
educacdo formal era direcionada aos cidaddos da classe dominante, em que a eles eram
oferecidas as oportunidades de aprenderem a pensar e falar, voltados as questfes politicas. Ja
aos trabalhadores restava a educacdo informal, que era realizada pela propria familia, com um
ensino reduzido a treinamentos no trabalho, observando, imitando e convivendo com 0s outros
(MANACORDA, 1992).

Com o surgimento da sociedade de classes, ou seja, com a divisdo social do trabalho,
ocorreram diversas mudancas em relacdo a organizacdo social e educacional. Com Cicone e
Moraes (2016, p. 15) compreendemos que “Aquele sentido de apropriagdo dos conhecimentos
pela educacdo é exercido com as sociedades de classe, na direcdo da manutencédo das relacfes
sociais de produgdo”. O cenario da educacdo destaca-se por ser responsavel pelas novas
relagcbes sociais, em que os conhecimentos que “[...] as classes dominantes necessitavam
conhecer ndo era o mesmo que as classes dominadas” (CICONE; MORAES, 2016, p. 15).

Nesse modelo de sociedade existia a compreensdo de que “[...] as desigualdades sociais
e educacionais eram naturalizadas, ou seja, eram destinos tracados pelos deuses em que uns
nasciam para usufruirem da vida enquanto outros nasciam para o sofrimento do trabalho”
(CICONE; MORAES, 2016, p. 27). Conforme a complexa estrutura organizacional da
sociedade deste periodo, temos, segundo Cicone e Moraes (2016, p. 16), a situacdo de que a

“[...] educacdo foi difundida por conta da necessidade de formacao basica de funcionérios da
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méaquina estatal e, de outro, pela necessidade de formagdo mais aprofundada para a elite
governante”.

Por meio dessas proposi¢oes, compreendemos as mudancgas que ocorreram na sociedade
de classes, tais como as formacdes ética e politica, a compreensdao do homem como ser social,
as relacOes de trabalho, a delimitacdo do acesso as escolas e aos conhecimentos, filosoficos,
artisticos, culturais e politicos. As consequéncias para a educacdo, como por exemplo, as
transicBes sofridas pela formacdo humana chegando até a formacdo cultura, que agrega 0s
principios éticos e politicos, além de considerar o individuo no tempo historico e espaco social.

A atividade produtiva que, a principio, era direcionada pela necessidade humana para
sua sobrevivéncia, posteriormente, passou a ser vinculada a atividade produtiva, com a geracdo
de lucros e exclusdo da classe trabalhadora e, por fim, o0 acesso a educacéo formal ficou somente
para os filhos das familias da classe dominante, restando a educacéo informal, realizada pelas
proprias familias, atraves de treinamentos, observacgéo e imitacdo para as demais classes. Alem
de apresentar o papel da educacéo no processo de dominacéo da classe trabalhadora.

Diante das transformacdes que ocorreram na sociedade, foram necessarias mudancas
também no cenéario educacional, pois, diante do mundo feudal, a educacdo nao estava mais
pautada nas formas da forca e violéncia. Na sociedade feudal, foi preciso aprender a conviver
com o outro, a partir das relagdes sociais, isso significou que os homens teriam que aprender
novas maneiras para se comportarem em conformidade com esta nova sociedade (CICONE;
MORAES, 2016).

Os primeiros a terem acesso a esse novo modelo de educacéo foram os senhores feudais,
isto €, a classe dominante, pois, a eles foram oferecidos 0 acesso a cultura, a arte e a filosofia
para o desenvolvimento de um pensamento mais elaborado. Aos demais membros da sociedade,
OuU seja, aos servos e comerciantes, restaram os conhecimentos que estavam voltados ao dia a
dia do trabalho, isto €, aprenderem a ler, a contarem, a se comunicarem e orientarem nas
navegacoes.

Nesse processo de mudanca da sociedade de classes, e do cenario da educacao, segundo
Manacorda (1992), a Igreja passou a ser a autoridade assumindo a reestruturacdo da escola, ao
passo que a escola classica perdeu espago para a escola cristd. A educacgdo cristd estava em
expansdo e “[...] a Igreja era a Unica mediadora entre os fiéis e Deus na sociedade teocéntrica,
e com a Biblia escrita em latim, inacessivel a quase toda a populacdo, ela tornava-se
monopolizadora do proprio conhecimento acessivel” (CICONE; MORAES, 2016, p. 16).

Essa autoridade exercida pela igreja ndo se manteve somente na questdo educacional,

pois a igreja também exercia forte influéncia sobre as esferas politicas e econémicas da
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sociedade feudal. Foi durante este periodo em que a igreja deteve grande nimero de bens
materiais em seu poder, tornando-se influenciadora na idade média.

Foram instituidas as escolas cristds e os alunos passaram a ser recepcionados nas
paréquias para que os sacerdotes pudessem Ihes ensinar os salmos e fazerem a leitura da biblia
para que, assim, pudessem formar seus sucessores. No periodo em que a educacgéo estava sob 0
dominio da igreja, como forma de manter o controle sobre o que a sociedade poderia ter acesso,
houve questdes complicadas referentes a cultura e aos livros cléssicos.

Na medida em que o0s sujeitos tiveram acesso as leituras e ao conhecimento, foi dificil
manter o controle sobre a sociedade e, para evitar um colapso no dominio exercido pela igreja,
seus membros determinaram que os livros e demais instrumentos de acesso a cultura ficariam
sob o poder dos mosteiros, com proibi¢des quanto a sua leitura.

No cristianismo, a educacdo em sua concepcao €tica teve maior importancia, “[...]
garantindo a humanizacdo do homem na medida em que ela possa contribuir diretamente para
a construcdo do proprio sujeito” (SEVERINO, 2006, p. 625). Em outras palavras, a educagéo
teve grande relevancia no aprimoramento da esséncia humana que visava ao homem alcancar a
perfeicdo e, assim, aproxima-lo de Deus.

A influéncia da igreja na sociedade medieval gerou o distanciamento entre o “[...]
mundo feudal e cristdo, o pensamento iluminista se instaura sob o crescente impacto da
formacdo dos estados como entidades politicas autbnomas” (SEVERINO, 2006, p. 625).
Consequentemente, essas mudancas se refletem na vida politica dos homens e das mulheres,
dentre as quais destacamos a transi¢cdo da formacao ética para uma formacdo na dimensao
politica que apresenta maior relevancia na formacéo do cidadao.

A dimensdo ética, de forma isolada, ndo é suficiente para responder as situacdes
propostas pela nova realidade em que os homens se encontram, pois, neste momento, a
realidade “[...] ¢ uma forte e densa realidade autonoma, ditando e impondo regras e leis”
(SEVERINO, 2006, p. 625). Esta realidade que esta sendo constituida procura as respostas nas
leis externas estabelecidas pela sociedade e ndo mais nas leis internas do espirito, como era
feito na dimensé&o ética.

Com a crise do feudalismo houve mudangas politicas, econémicas, sociais e financeiras
na sociedade atual, pois ocorreu a transi¢cdo para uma nova forma de organizacdo das classes
sociais, sendo agora regidas pelo capitalismo. Essa transi¢do se deu devido a ascendéncia da
classe burguesa ao poder, mediante as crises nos campos e as revoltas dos camponeses. Assim

foi preciso estabelecer novas formas de governos para conseguir manter as relacdes de poder.
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Com o surgimento da classe burguesa e do proletariado mudaram-se também as formas
de organizacdo do sistema econdmico, visto que antes 0 comércio era realizado mediante trocas,
agora as mercadorias passam a ter um valor de venda, ou seja, este sistema econdémico esta
fundamentado na propriedade privada, no acumulo de riquezas e altos lucros (SAVIANI, 2019).

No capitalismo, 0 modelo de educacdo que prevalece é a educacédo escolar, sendo essa
de acesso para todos, e consiste em um sistema que visa promover a universalizacdo da
educacdo, na tentativa de incluir a todos nesse sistema, no entanto, esse sistema passa a ser
muito mais excludente do que inclusivo.

Como consequéncia desse processo de mudancas, conforme Saviani (1999), iniciou-se
a participacdo daqueles que antes eram excluidos da dimenséo politica, isto &, os trabalhadores
e as camadas mais pobres passaram a ter o direito ao acesso as escolas, isso nao significa que
todos tiveram condicdes de frequentar as instituicdes escolares.

Além disso, o ambiente educacional passou a ter uma visibilidade maior por parte do
Estado, modificando também as compreensdes que se tem de escola, indo além da criacdo e
controle de frequéncia, passou-se a considerar 0s costumes e valores do que e para que precisa
ser ensinado no ambiente escolar, conforme as ideologias da classe dominante.

Foi nesse periodo que houve uma reflexdo sobre o processo do existir humano, como
ser social, voltando-se a promogdo da passagem “[...] de uma educagao assistematica (guiada
pelo senso comum) para uma educacdo sistematizada (alcancada no nivel da consciéncia
filosofica)”, pois ¢ por meio do modo sistematico que 0 individuo assume, mediante o
conhecimento, condicdes para integrar-se a sociedade (SAVIANI, 1996, p. 54).

Para chegar a essa compreensdo da educacdo, nos moldes cientificos do século XIX,
houve um processo de transi¢ao que teve inicio ap6s a revolucdo cientifica no século XVII, que
ocorreu o afastamento da filosofia e ciéncia. Esse afastamento serviu de “[...] base central do
conhecimento que, nesta fase, ja se constitui como conhecimento cientifico, gracas a
emergéncia das ciéncias humanas” (SEVERINO, 2006, p. 626). No entanto, paralelamente a
constituicdo dos conhecimentos cientificos fundantes das ciéncias humanas, a filosofia ainda
permaneceu nas suas dimensdes sociais e politicas, que se fundamentam nas ciéncias sociais.

O conhecimento cientifico passou a ter uma maior importancia, sendo gque agora a
filosofia considera a ciéncia, exercendo assim uma reflexdo metacientifica. Com isso,
demonstramos uma transicdo quanto ao modo de pensar os fendmenos, considerando “[...] ndo
mais o conhecimento metafisico das esséncias das coisas, mas o conhecimento cientifico dos

fendmenos naturais, Unica e exclusiva manifestagao do real” (SEVERINO, 2006, p. 629).
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A formacao humana constituida no processo de transi¢cdo dos conhecimentos filoséficos
para os cientificos, ndo descarta os valores e 0s conhecimentos ja constituidos pelo homem nas
suas relacdes sociais, culturais e politicas. De acordo com Severino (2006) destacamos que ndo
h& mais predominio somente das dimensdes éticas e politicas, evidenciadas nos periodos
anteriores. Com isso, podemos identificar o processo de mudanca quanto a formacdo do
homem, desde a sua formacéo ética e politica, chegando a sua formacéo cultural, conforme
apresenta Severino (2006),

Minha idéia é de que as posicOes tedricas elaboradas pelos pensadores frankfurtianos,
particularmente por Adorno e Horkheimer, inauguram uma concepcao diferenciada
da educacdo, que ndo se expressaria mais nem como formagédo ética do sujeito pessoal
nem como formacdo politica do sujeito coletivo, mas como formagdo cultural,
conceitualizada como realizagdo antropoldgica tout court, sem qualquer adjeti-vacdo
de qualquer natureza. E no rastro dessa idéia originante, a grande maioria das
manifestacdes da filosofia contemporanea vai avangando no sentido de se conceber
essa formacdo como a propria substancia da educacdo. (SEVERINO, 2006, p. 630,
grifo do autor).

No campo da filosofia, para que ocorra a formacdo cultural do individuo, segundo
Severino (2006), a educagao precisa ter como propdsito a “desbarbarizagdo”, que esta sendo
compreendida como o acesso do homem a cultura e a civilizagéo, pelo qual, busca converté-los
para um sistema autossuficiente, buscando alcancar a autonomia e a emancipagéao.

Como ferramenta fundamental para que aconteca essa transformacdo temos o
esclarecimento, no qual compreendemos como o acesso as informacdes e ao conhecimento que,
segundo Severino (2006, p. 632), se da por meio da “[...] passagem do inconsciente para o
consciente, do ndo ciente para o ciente, do pseudociente para o ciente. O esclarecimento ilumina
¢ elimina”.

Nesse processo de formacdo cultural, buscamos individuos criticos, autbnomos e
conscientes, mas deparamo-nos com uma formacéo direcionada para sujeitos reais, que vivem
em uma sociedade alienada, numa tentativa de desalienacdo. No entanto, tal formacéo
emancipatéria figura-se de modo travado para as experiéncias que possam proporcionar
qualquer formacdo emancipadora.

E assim, a partir desse percurso histérico, entendemos como “Educagio na atualidade”
o periodo historico que compreende os séculos XX e XXI. No século XX temos alguns aspectos
relacionados ao liberalismo, a sociedade de consumo, o sujeito e sociedade e as sobreposices
com a educacdo. No entanto, neste recorte historico, iremos estudar o sujeito e a sociedade e as

sobreposicdes com a educagéo.
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Para cada um desses aspectos citados anteriormente, iremos considerar o contexto
historico e social dos individuos, para que, assim, possamos dar uma explicacao para a atuacdo
do sujeito na sociedade e compreendermos que isso ocorre, segundo Aranha (1996, p. 115), por

meio de um

[...] processo (nada é estdtico), com a contradigdo (ndo ha linearidade no
desenvolvimento, que resulta do embate e do conflito) e com o carater social do
engendramento humano (o ser do homem se faz permeado pelas rela¢cBes humanas e
por isso se expressa de formas diferentes ao longo da historia).

Diante desse movimento dindmico e contraditério da sociedade, percebemos que houve
um desenvolvimento no cenario educacional, ou seja, uma transformac&o para um novo modelo
de educacdo, na qual podemos identificar mudancas e uma crescente generalizacdo do
movimento para a democratiza¢do da educacdo. A partir deste cenario de democratizacdo da
educacdo, percebemos um ideario pedagdgico contemporaneo, que compreende o individuo
como parte de um contexto social, que existe uma interacdo entre o individuo e a sociedade,
logo, a escola e a educacgéo séo direitos de todos.

Com o movimento de transformacéo do conhecimento e dos novos impactos causados
na educacdo, percebemos a formacdo de um “novo homem?”, ou seja, os jovens que estdo
frequentando as escolas ndo sd@o mais os mesmos de antes, pois, os homens foram se
transformando, do mesmo modo que a sociedade, os conhecimentos e a educagdo também se
transformaram. Com isso, novos desafios, novas sensibilidades foram aparecendo, fazendo com
que os professores ndo soubessem lidar com a nova figura de ser humano que estava presente
na escola.

Conforme Aranha (1996, p. 116), seriam necessarios novos questionamentos, tais como
“[...] do ponto de vista da educacao o que significa, entdo, promover o homem? Ou como é esse
homem que surge [...]?”. Para Saviani (1996), todos 0s aspectos e questionamentos elencados
anteriormente fazem parte do processo de mudanca da formacéo do ser humano. Na proporc¢éo
que ele é capaz de compreender a sua situacdo como ser social, ele tem maior capacidade para
intervir na sociedade, e com isso, ter acesso a liberdade, comunicacédo e colaboracdo entre 0s
homens.

Em sintese, no processo para compreender como a educagdo se encontra no atual
momento, identificamos as unidades que se interrelacionam com o sistema educacional e que
modificaram a educacéo no decorrer dos anos. A cada transformacao da sociedade, também séo

transformados os seus elementos constituintes, e assim, podemos afirmar que o processo
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educacional se configura conforme a sociedade que estd vigente. No feudalismo, a sociedade
era formada pelos senhores feudais, como classe dominante, e os servos, que faziam parte da
forga produtiva, sendo assim, a educacdo se apresentava de modo a ensinar aos membros da
classe dominante os conhecimentos a respeito da arte, filosofia, cultura e politicas para que
esses individuos aprendessem a pensar e transformar o modo de agir em convivéncia com 0s
outros. Ja para os demais, eram ofertados os conhecimentos que faziam parte do seu cotidiano
e que poderiam auxiliar nos seus afazeres diarios, sendo que a eles era ensinado a ler, contar,
comunicar-se e orientar-se nas navegacoes.

Nesse movimento houve forte influéncia da igreja, pois esta possuia riquezas e posses,
que lhes davam condicGes de participar das questfes politicas da sociedade, além da grande
influéncia da igreja na educacéo, por meio do cristianismo, em que Deus estava acima de tudo.
Houve as transicdes quanto ao processo de formacdo humana, partindo da dimensao ética,
passando pela dimenséo politica e chegando a formacao cultural; a forte presenca da dimensao
politica na educacdo desde a idade moderna; a transformacéo do conhecimento que, a principio,
era orientado de uma forma assistematica e evoluiu para uma forma sistematica, saindo do senso
comum e alcangando um nivel de consciéncia teorico-cientifico e o afastamento da filosofia,
dando espaco para a ciéncia, mas a filosofia ndo desvinculou-se totalmente deste processo de
conhecimento, pois ela tem a sua importancia na compreensao dos conceitos e conhecimentos
da realidade.

Houve a transicéo da sociedade feudal para a sociedade capitalista, devido as crises do
campo e as revolugcdes camponesas, quem passou a dominar as relacfes de poder foi a classe
burguesa. Essa nova sociedade estava fundamentada no acumulo de riquezas e visava altos
lucros, tudo isso com base na propriedade privada, anteriormente, as relacdes de comércio eram
baseadas na troca de produtos conforme a producéo e a necessidade, atualmente, esta atividade
é realizada com base no valor, ou seja, na mais valia.

Por fim, houve uma transicdo para um novo modelo de educacdo, em que se buscava
uma generalizacdo do movimento para a democratizacdo da educacdo e com essa
democratizacdo da educacdo, todos passaram a ter acesso as escolas, e com isso, 0s professores
se depararam com um “novo homem”, e com isso, surgiram questionamentos sobre o tipo de
homem que queremos formar e, consequentemente, houve uma inseguranca por parte dos

professores, sendo que eles ndo sabiam como lidar com esta nova situacéo.

2.1 Teorias da educagao
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A trajetéria da educagdo, apresentada até o momento, é necessaria para
compreendermos que a escola é uma unidade em um sistema de relagdes multideterminado que
se articula num contexto historico, e assume uma relagdo muito forte com os ambientes sociais,
econdmicos, politicos e culturais.

Partindo desse pressuposto, de que a educagdo ndo é algo isolado, destacamos a
importancia de conhecer as tendéncias pelas quais a Educacao esteve e esta inserida, além de
conhecer sobre a pratica politica, econdmica e social de cada periodo discutido.

De modo a compreender melhor as tendéncias que norteiam a educacdo, buscamos em
Saviani (1999) algumas defini¢fes sobre as teorias da educacdo. Conforme o autor, podemos
dividir as teorias da educacdo em dois grupos: as teorias ndo criticas e as teorias criticas. Essas
teorias foram elaboradas a fim de dar uma explicacdo para como a educacao se apresentava em
um determinado periodo histérico, e a partir disso, poderemos compreender as transformacées
que a Educacédo vem sofrendo até a atualidade.

As teorias néo criticas foram baseadas na ideia de que a sociedade é resultado de uma
constituicdo harmdnica, que traz a unido entre os individuos, e para compreender essa sociedade
precisamos partir dela mesma. Sob o ponto de vista das teorias ndo criticas, entendemos a
educagdo como um instrumento de equalizacéo social, ou seja, que busca fortalecer as relagdes
sociais, proporcionar a unido e assegurar a incluséo de todos no ambiente social.

Nessa concepcao, conforme Mota e Novo (2019, p. 2), educacdo esta sendo formada
por “[...] grupos constitutivos, 0s quais sdo responsaveis pela sua manutencéo e perpetuacao a
partir da transposicdo, as geracfes que se seguem, dos modos culturais de ser, estar e agir
necessarios a convivéncia e ao ajustamento de um membro no seu grupo ou sociedade”. Na
medida em que os individuos se apropriam dos modos culturais de ser, estar e agir, eles se
ajustam a sociedade, isso faz com que se integrem aos grupos sociais por intermédio da
educacdo e eliminem a sua relacdo de desarmonia e nao pertencimento a esses grupos.

Essa relacdo entre sociedade e educacdo constitui-se por uma forca homogeneizadora,
ou seja, que busca unir os lacos sociais, garantindo que todos os individuos estejam integrados
para a superacdo do fenbmeno da marginalidade. Diante dessa forca homogeneizadora, a
educacao “[...] cabe um papel decisivo na conformacao da sociedade evitando sua desagregacao
e, mais do que isso, garantindo a constru¢cdo de uma sociedade igualitiria”, de acordo com
Saviani (1999, p. 16).

Em contrapartida, temos as teorias criticas, que visam “[...] superar tanto o poder ilusério
(que caracteriza as teorias ndo-criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-

reprodutivistas) colocando nas méos dos educadores uma arma de luta capaz de permitir-lhes o
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exercicio de um poder real, ainda que limitado” (SAVIANI, 1999, p. 41). As teorias criticas
abarcam a compreensdo de que a escola precisa ser considerada como um espaco de lutas,
disputas e superacdo de conflitos. Saviani (1999, p. 42) afirma que “O papel de uma teoria
critica da educacdo é dar substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela
seja apropriada e articulada com os interesses dominantes”.

As teorias criticas permitem, a partir de uma visdo critica da sociedade atual,
compreender as relagdes de dominacao que ocorrem entre as classes sociais, de modo que “[...]
preconizam a necessidade de superacdo dessa sociedade. Com esse objetivo essas teorias
procuram entender como e com que intensidade a educacédo contribui ou ndo para a reproducao
dessas relagdes de dominagdo” (DUARTE, 1992, p. 1-2).

As teorias critico-reprodutivistas sdo fundamentadas em uma viséo da educacdo como
um instrumento de discriminacéo social. A estrutura socioecondmica que fundamenta a divisao
de classes, conjuntamente com os determinantes sociais que condicionam 0s objetivos
relacionados ao processo educativo das teorias critico-reprodutivistas, nos direcionam para uma
escola que se limita a “[...] reproduzir a sociedade de classes e reforcar o modo de producao
capitalista” (SAVIANI, 1999, p. 27).

Visando uma melhor compreensdo desses grupos de teorias, as teorias criticas e ndo
criticas, apontadas por Saviani (1999), faremos a seguir breves sinteses contendo as
compreensdes sobre a educacdo, professor, aluno, processo de ensino e aprendizagem que se
referem a elas.

As teorias nao criticas sdo constituidas pela: Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova e
Pedagogia Tecnicista. E as teorias criticas ou critico-reprodutivistas sdo compostas por: Teoria
do sistema de ensino enquanto violéncia simbolica; Teoria da escola enquanto Aparelho

Ideoldgico de Estado (AIE) e Teoria da escola dualista.

2.1.1 Teorias ndo criticas

Na Pedagogia Tradicional, a educacdo era compreendida como um meio para que
individuos fossem convertidos a cidaddos civilizados, pois eles passaram a viver em uma
sociedade com uma cultura, costumes, principios e valores diferentes do que eles estavam
acostumados. O que prevaleceu nesta sociedade foram os costumes, principios e valores da
classe dominante.

As relacdes de trabalho se davam pela exploracdo da mao de obra escrava, e houve a

tentativa de escolarizacdo por meio da catequese, ou seja, educar pela religido, sendo que,
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[...] o eixo do trabalho catequético era de carater pedagdgico, uma vez que 0s jesuitas
consideravam que a primeira alternativa de conversdo era o convencimento que
implicava praticas pedagdgicas institucionais (as escolas) e nao institucionais (o
exemplo). (SAVIANI, 2019, p. 70).

As escolas eram organizadas em classes e 0 ensino era centrado no professor, isto é, ele
era responsavel por ‘transmitir’ os conhecimentos carregando a imagem de um grande mestre
enquanto pessoa que estava mais preparada para fazer com que os ensinamentos chegassem aos
demais individuos. Em lugar de menor prestigio, estavam os estudantes que tinham a obrigacéo
de assimilar os conhecimentos que Ihes eram transmitidos. Coube a escola o papel de tornar
publicas as instrucbes e transmissdo dos conhecimentos acumulados pelos povos
historicamente. No entanto, a Pedagogia Tradicional ndo obteve o resultado desejado, visto que
nem todos os estudantes que entravam nas escolas tinham éxito, ou seja, nem todos os
ingressantes se ajustavam ao tipo de sociedade que queriam consolidar, causando assim, uma
frustracdo em ndo conseguir alcangarem o propdsito inicial, que era de converter os individuos
em cidaddos civilizados.

Entdo houve a transi¢do da Pedagogia Tradicional para a Pedagogia Nova. Inicialmente
houve um equilibrio entre essas duas teorias, no entanto, em 1947, houve o predominio da
influéncia da Pedagogia Nova. Esta passou por uma crise na década de 60, momento em que ja
existiam articulacdes para um outro modelo de educacéo a Pedagogia Tecnicista.

A luta da escola particular contra a escola publica, fez com que a igreja catolica tomasse
partido para as escolas particulares, voltando-se aos interesses privatistas. A igreja catolica
permanece nesse impasse com a educacgdo e, apds muitas discussdes e renovacgoes a educacao

passou a ser influenciada pelo escolanovismo.

Reconheceu igualmente que ndo existe “nada de mais racional” do que o entendimento
da atividade, da iniciativa como o “elemento capital da educagdo”. Do mesmo modo
reconheceu o valor dos métodos novos afirmando a conveniéncia de que os
educadores catélicos estudem cuidadosamente todos os métodos novos introduzidos
pela nova pedagogia, assim como as contribui¢fes da psicologia experimental na
perspectiva, ¢ claro, daquilo que ele considerava a “filosofia verdadeiramente catolica
da vida”. (SAVIANI, 2019, p. 361).

Diante deste cenario de complexas mudancas, podemos dizer que na Pedagogia Nova,
conforme Saviani (1999), voltou-se a educacdo a competéncia de adaptar os individuos a
sociedade, suscitando neles os afetos e emocg0Oes, fazendo-os integrantes juntamente com 0s

outros membros da sociedade.
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Para que a educacdo pudesse exercer a sua fungédo social, estabeleceu-se um sistema
educacional em que os alunos eram agrupados conforme as suas &reas de interesses, e 0
professor era somente o orientador e estimulador dessa aprendizagem. A aprendizagem decorria
do interesse dos alunos, ou seja, por meio da iniciativa dos proprios estudantes é que se
desenvolviam as aprendizagens. Portanto, tinhamos um cenario estimulante e por intermédio
das relacGes vivas entre aluno e professor e entre aluno e aluno ocorriam o processo de ensino
e aprendizagem.

Esse modelo de educacéo, pautado na aprendizagem por meio da experiéncia e a relacéo
viva entre alunos e professores, era trabalhado com pequenos grupos de alunos, fazendo com
que os custos para manter essas escolas fossem altos. “Com isto, a ‘Escola Nova’ organizou-se
basicamente na forma de escolas experimentais ou como nucleos raros, muito bem equipados e
circunscritos a pequenos grupos de elite” (SAVIANI, 1999, p. 21). Nesse contexto, 0S
investimentos na qualidade do ensino delimitavam-se a pequenos grupos da classe burguesa,
deixando os demais estudantes com um ensino sem muitos recursos, de forma que houvesse um
afrouxamento e uma despreocupacdo em relacdo as disciplinas e aos contetdos que estavam
sendo ensinados.

Como consequéncia dessa falta de investimentos e exclusdo na educacdo, nos
defrontamos com um paradoxo, pois, dava-se énfase a qualidade do ensino somente aos
pequenos grupos da elite deixando a grande maioria dos individuos desamparados. Mas uma
vez, a composicdo de educacdo ndo trouxe o resultado proposto pela classe dominante, sendo
este um motivo de critica pela nova tendéncia pedagodgica que se aproxima, a Pedagogia
Tecnicista.

A educacdo, na década de 1960 e 1970, transita para uma outra tendéncia educacional,
a Pedagogia Tecnicista. As reformas do ensino sdo preparadas pelo governo militar decorrente
do golpe de 1964 e comecam a ser implantadas em 1969 sob a perspectiva da Pedagogia
Tecnicista.

De modo geral, precisamos compreender primeiramente no que a teoria se fundamenta,
compreendendo como 0s processos educativos sdo organizados e como a abordagem da
Pedagogia Tecnicista se direciona. Para isso, compreendemos, conforme Saviani (2011), que
essa pedagogia esta fundamentada pela racionalidade, eficiéncia e produtividade em que o
processo educativo é organizado conforme a perspectiva empresarial, sendo assim, as agdes
pedagdgicas exercidas pelo professor sdo previamente organizadas e 0s professores so precisam

executa-las. A pedagogia tecnicista se direciona com base no sistema produtivo e o seu foco é
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desenvolver individuos que sejam competentes para desempenharem func¢Ges dentro do sistema
capitalista.

A partir das mudancas sofridas pela sociedade, neste percurso histérico,
compreendemos a presenca do ideal do dualismo do ensino brasileiro em que a elite tem uma
formacéo ampla e geral, enquanto para os demais, ¢ oferecido um ensino que busca “[...] formar
as pessoas de forma segmentada, sem uma visdo do todo, voltado as necessidades da producéo,
e ndo para um pensar sobre o mundo” (CICONE; MORAES, 2016, p. 210-211).

Com essa fundamentacdo pela racionalidade, eficiéncia e produtividade
compreendemos que essa tendéncia da educacdo esteja diretamente ligada a formacdo de
competéncias e habilidades nos individuos, como forma de desenvolvimento humano, ou seja,
para essa tendéncia pedagogica, sO se desenvolve quem consegue adquirir as habilidades e
competéncias que foram predeterminadas pelo sistema capitalista/mercado de trabalho.

Para compreender o que outros estudiosos entendem por habilidades e competéncias,
buscamos em Fairclough (2001), que apresenta em seus estudos a concepcdo de que a
competéncia esta direcionada ao sujeito “ser admitido a” ou “como ser capaz de”, em que 0S
individuos devem adaptar-se as condi¢des de trabalho que lhes sdo impostas. Nessa vertente,
nos deparamos com a competéncia na educagdo, “[...] centrada nos objetivos do ensino,
expressados em termos comportamentais, e na utilizacdo de técnicas especificas nas praticas
pedagogicas” (SILVA, 2016, p. 198).

Com Silva (2016) refletimos que as habilidades e competéncias acabam excluindo cada
vez mais as qualificacbes docentes, em busca de individuos que sejam capazes de executar
aquilo que esta internalizado, ou seja, seu repertorio de habilidades.

Né&o obstante ao conjunto de competéncias, € necessario compreendermos o conceito de
habilidade, visto que segundo Fairclough (2001), existem duas constituicGes contraditdrias
referentes ao conceito de habilidade, podendo ser tanto uma concepc¢do individualista e
subjetiva da aprendizagem quanto uma concep¢do objetiva de treinamento. Com isso,

Fairclough (2001, p. 257), nos traz duas visdes sobre este conceito.

De um lado, o conceito de habilidade tem implica¢Bes ativas e individualistas:
habilidades séo atributos apreciados dos individuos, estes diferem em tipos e em graus
da habilidade, e esta aberto a cada um aperfeicoar as habilidades ou acrescentar novas
habilidades. Por outro lado, o conceito de habilidade tem implicacBes normativas,
passivas e objetificadoras: todos os individuos adquirem elementos de um repert6rio
social comum de habilidades, por meio de procedimentos de treinamentos
institucionalizados e supondo-se que as habilidades sejam transferiveis a contextos, a
ocasifes e a usudrios de um modo que deixa pouco espaco a individualidade.
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 257).
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Estes conceitos trazidos por Fairclough (2001) nos ajudam a pensar sobre os diferentes
modos que constituem as habilidades nos individuos. Diante do primeiro conceito apresentado,
compreendemos que é necessario para 0s seres humanos desenvolverem e aperfeicoarem as
suas habilidades individuais, 0 que os destaca no contexto coletivo, por meio da sua
individualidade. J& o segundo conceito apresentado pelo autor esté direcionado as habilidades
que sdo desenvolvidas socialmente, com o auxilio de treinamentos e condicionantes que
direcionam para agdes passivas.

Todos os individuos desenvolvem habilidades, este é o processo da vida social, politica
e econdmica, no entanto, a partir do momento que estas habilidades e competéncias sao
predeterminadas, de forma passiva e objetivadora, pelas institui¢coes ligadas diretamente ao
mercado de trabalho, elas ndo compreendem os estudantes em todas as suas dimensdes ética,
politica, historica e social. Por este motivo, passam a ser somente uma transmissdo dos
conhecimentos, ou melhor, um treinamento necessario para que sejam executores das tarefas
que Ihes forem atribuidas.

Diante dessa visdo reducionista, que a pedagogia tecnicista nos traz, apreendemos que
a Educacéo esta direcionada a um curriculo instrumental, experimental, que visa uma formagéo
pragmatica, em que sdo priorizados os resultados e metas preestabelecidos para alcangarem a
eficiéncia e a produtividade. Por este motivo, essa pedagogia parte do principio da neutralidade
cientifica e fundamenta-se na racionalidade, eficiéncia e produtividade, com a finalidade de
tornar o processo educativo objetivo e operacional.

O ponto de vista da educagdo, como uma organizacdo racional do trabalho, corrobora
com questdes que buscam causar o equilibrio do sistema, pensado pela burguesia e a favor dela,
para minimizar as interferéncias subjetivas que podem comprometer o risco a sua eficiéncia.
Na pedagogia tecnicista, cabe a educagdo oportunizar um treinamento para que os individuos
consigam executar as diversas tarefas que lhes sdo cobradas pelo sistema de producédo
(SAVANI, 2011).

Percebemos que a pedagogia tecnicista visa uma padronizacdo do sistema de ensino,
isto é, com planejamentos predeterminados, em que os professores precisam segui-lo e se
ajustarem ao que eles determinam dentro de cada disciplina e as praticas pedagdgicas que se
constituem naquele ambiente escolar.

Uma vez que as escolas estdo sendo direcionadas a esta padronizagéo do ensino, fica
mais evidente a presenca da racionalidade técnica-instrumental, que aumenta cada vez mais 0s
processos de burocratizacdo do ensino e os problemas que precisariam ser resolvidos, e que

ainda continuam presentes na sociedade.
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Esta tendéncia considera que a ineficiéncia e a improdutividade dos individuos s&o uma
ameagca a estabilidade do sistema funcional estabelecido pela sociedade burguesa. Para essa
sociedade esse cidaddo sera um incompetente, ou seja, ele ndo esta dentro dos padrdes de
eficiéncia e produtividade estabelecidos pela burguesia (SAVANI, 2011).

Em sintese, destacamos as principais transicdes e transformacdes das tendéncias
pedagogicas que fazem parte das teorias ndo criticas, e com isso, compreendemos que a
educacdo tem o papel de fortalecer as relagdes sociais, proporcionar a coesdo e assegurar a
insercdo dos individuos na sociedade, sendo que ela precisa estar em consonancia com o modelo

de sociedade a qual se destina.

2.1.2 Teorias critico-reprodutivistas

As teorias critico-reprodutivistas surgiram como consequéncia do fracasso do
movimento social que tencionava para uma revolugédo cultural e ndo social, isso se deu em
meados dos anos 1968. Enquanto a Pedagogia Nova buscava mudancas sociais por intermedio
da educacédo, a teoria critico-reprodutivista “[...] pretendia efetuar a revolucéo social, mudar as
bases da sociedade pela revolugdo cultural (abrangia, portanto, ndo apenas a escola, mas todo
o ambito da cultura)” (SAVIANI, 2011, p. 27).

Até o presente momento, pudemos perceber que a educacdo se constituiu a partir dos
condicionantes sociais, isto &, era a sociedade quem determinava 0 modelo de educacéo a ser
seguido. E diante deste movimento de transformacéo da sociedade e, consequentemente, da
educacdo, pretendemos compreendé-la a partir da realidade, analisando a reproducdo da

sociedade de modo critico.

Trata-se, assim, de uma andlise critica porque consiste da determinagdo exercida pela
sociedade sobre a educagdo; no entanto, é uma andlise critico-dialética e néo critico-
mecanicista. Com efeito, a visdo mecanicista inerente as teorias critico-reprodutivistas
considera a sociedade determinante unidirecional da educacdo. (SAVIANI, 2011, p.
79-80).
Recorrendo a anélise critico-dialética, compreendemos o movimento da educacdo como
um todo na realidade, ou seja, todos 0s elementos que fazem parte da sociedade estdo
interrelacionados com o0 modelo de educacéo que nos é apresentado. Essa tendéncia recebeu tal

denominacdo, pois, conforme Saviani (2019, p. 462-463, grifos do autor),
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[...] trata-se de uma tendéncia critica porque as teorias que a integram postulam néo
ser possivel compreender a educacgao sendo a partir dos seus condicionantes sociais.
Empenham-se, pois, em explicar a problemética remetendo-a sempre a seus
determinantes objetivos, isto é, a estrutura socioecondmica que condiciona a forma de
manifestacdo do fendmeno educativo. Mas é reprodutivista porque suas analises
chegam invariavelmente a conclusdo que a funcao basica da educacéo é reproduzir as
condigdes sociais vigentes.

Diante disso, é importante delimitar quais sdo as teorias que iremos analisar dentro do
todo das teorias critico-reprodutivistas da educacdo, como a "Teoria do sistema de ensino
enquanto violéncia simbdlica", elaborada por Bourdieu e Passeron em 1970. A teoria se
fundamenta em um conjunto de proposicdes que estdo em unidade com a educagdo, ou seja, ha
uma articulacdo entre a acdo pedagdgica, a autoridade pedagdgica e o trabalho pedagdgico. Na
medida em que se tem rupturas, fragmentacdes nas funcdes que tais unidades exercem sobre o
sistema de ensino, temos como resultado, a violéncia simbdlica que pode se manifestar de
diversas formas, tais como: a formacdo da opinido publica, fazendo uso dos meios de
comunicacdo de massa, jornais etc.; a pregacdo religiosa; a atividade artistica e literaria; a
propaganda e a moda e a educacédo familiar. Nesse sistema de ensino, a Educacao tem a fungéo
de reproduzir as desigualdades sociais, de modo que ao reproduzir a cultura da classe
dominante, ela contribuira para a reproducéo social (SAVIANI, 2011).

A "Teoria da escola enquanto aparelho ideologico de estado (AIE)" criada por Althusser,
em 1970, se constitui a partir de dois tipos de aparelhos de Estado, sendo: os Aparelhos
Repressivos, que sdo constituidos pelos 6rgaos e instituicdes que regulam a ordem, a seguranca
e as economias, como por exemplo, o Exército, a Policia, os tribunais, dentre outros 6rgéos
gerenciados ou direcionados pelo governo. Também ha os Aparelhos Ideoldgicos que surgem
a partir da juncdo de diferentes religides, sistemas escolares, diferentes partidos politicos,
diferentes meios de comunicacao, dentre outros.

Ao analisarmos a esséncia de cada aparelho de Estado, podemos apontar as diversidades
entre um e outro. Os Aparelhos Repressivos agem demasiadamente fazendo o uso da violéncia
deixando em segundo plano a ideologia, em contrapartida, os Aparelhos Ideoldgicos lutam
primeiramente pela ideologia e secundarizam a repressao.

A escola é utilizada como um instrumento/meio para a reproducdo das ideias de
producdo capitalista, com o objetivo de que os alunos internalizem a ideologia da cultura
dominante e figuem imersos nos saberes praticos que lhes sdo colocados.

Conforme Saviani (1999), por intermédio do aparelho ideoldgico de estado escolar — é

que a classe burguesa busca expandir seus interesses de forma que garantam e fagcam os valores
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e interesses burgueses chegarem ao maior nimero de pessoas possivel, fazendo, assim, uma
equalizacdo social.

E por fim, temos a "Teoria da escola dualista” de Baudelot e Establet, constituida em
1971, que se constitui em dois tipos de escolas, ou seja, um tipo para cada classe social, sendo
que a sociedade é formada pela burguesia e proletariado. Essas redes de ensino definem o
aparelho ideoldgico do Estado capitalista, para tal divisdo da escola. Podemos considerar uma
rede Secundaria-Superior (SS), reservada para os filhos das familias da classe dominante e uma
rede Primaria-Profissional (PP), destinada as classes dominadas.

Diante dessa divisdo, podemos dizer que nas redes SS, os estudantes sdo preparados
para o futuro, com acesso a sua cultura, e sdo direcionados para uma formacdo no ensino
superior. J& para os estudantes das redes PP sdo oferecidos conteddos basicos, de forma
repetitiva, pois eles tém acesso a cultura da classe burguesa que tem a finalidade de incutir a
ideologia dominante.

Além dos trabalhadores terem acesso a uma educacdo fragmentada e de mé qualidade,
ainda o que lhes restam séo os produtos com qualidade inferior aos da classe burguesa, dando-
Ihes a sensacéo de poder de compra. Em vista disso, Saviani (1999, p. 36) afirma que “Em face
da cultura burguesa, pelo fato de inculcar a massa de operarios que tem acesso a rede PP apenas
os subprodutos da propria cultura burguesa”, ou seja, mesmo nao sendo da classe burguesa, 0s
trabalhadores podem ter subprodutos da mesma marca, como por exemplo, Nike, Gucchi,
Rolex, Dolce Gabanna, dentre outras marcas de diversos produtos nacionais e importados.

Esse aparelho ideoldgico trata de reproduzir nas escolas as relagbes de producédo
capitalistas, ou seja, a partir da divisdo de classes quem beneficia-se € a classe dominante.
Conforme Saviani (1999, p. 37), “[...] essa teoria busca colocar em evidéncia que é a mesma
ideologia dominante que é imposta a todos os alunos sob formas necessariamente
incompativeis”, isto €, a cultura dominante é ensinada a todos os estudantes, no entanto, quem
se beneficia disso sdo os filhos das familias burguesas.

Contudo, compreendemos o conceito de aparelho ideoldgico do Estado, tal como um
aparelho de escola, que no movimento dialético, existe uma unidade contraditoria entre as duas
redes de escolarizacdo. Como dito anteriormente, tal aparelho ideolégico visa alienar fazendo
0 uso da ideologia dominante e ndo pela repressdo ou violéncia.

A partir disso, apreendemos que as praticas escolares promovem um saber objetivo, ou
seja, a escola estd diretamente ligada as questdes de reproducdo das relagdes de producdo, e
com isso, a formacdo da forca de trabalho e a alienacdo da ideologia burguesa estdo

interconectadas, ndo existindo assim uma ou outra, mas ambas no mesmo movimento.
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Essa teoria ndo exclui a existéncia da ideologia do proletariado, de modo que essa
existéncia e origem apresentam-se fora do ambiente escolar, quer dizer, nas massas operarias e
suas organizacfes. O modo que o sistema burgués tem para fazer com que seus interesses
tenham éxito é atingir essa ideologia proletaria que é exterior a escola, e para isso, € preciso
que eles alienem os individuos que fazem parte da escola com a sua ideologia.

Podemos dizer que o papel da escola para essa teoria ndo é de reforcar e legitimar o
problema da marginalidade que é produzida socialmente, mas impedir o desenvolvimento da
ideologia do proletariado e a luta revolucionéria. Para isso, a ideologia dominante é organizada
pela burguesia como um aparelho ideoldgico separado da producéo.

Consequentemente, ndo cabe dizer que a escola qualifica diferentemente o trabalho
intelectual e o trabalho manual. “Cabe, isto sim, dizer que ela qualifica o trabalho intelectual e
desqualifica o trabalho manual, sujeitando o proletariado a ideologia burguesa sob um disfarce
pequeno-burgués” (SAVIANI, 1999, p. 38). Portanto, é possivel compreender que na escola em
que prevalece o trabalho intelectual, estdo reafirmando os condicionantes sociais relativos a
cultura burguesa em detrimento a cultura do proletariado.

Por fim, compreendemos que as teorias critico-reprodutivistas fundamentam-se numa
colocagéo critica, mas, aceitam que a funcao béasica da educacéo é a reproducéo das condicGes
sociais vigentes.

As teorias critico-reprodutivistas surgiram com base na revolucéo cultural, ou seja, elas
buscam ir além das escolas, buscam abranger a cultura como um todo. No entanto, percebemos
a reproducdo das desigualdades sociais, pois em todas as teorias, as escolas reproduzem a
cultura da classe dominante, visto que essa € uma forma de controle da ideologia do
proletariado. Isso significa manter alienados os que frequentam as escolas e as comunidades
comandadas pela sociedade dominante, para que ndo tenham nenhum tipo de ameaca.

Referente aos aparelhos de Estado, compreendemos que eles se diversificam quanto a
forma de abordagem, enquanto os aparelhos repressivos utilizam-se da violéncia, leis e regras.
Os aparelhos ideologicos se aproveitam da ideologia para conquistarem o que desejam.

Nesse contexto, percebemos também que a escola ndo é para todos, e aqueles que
permanecem até o fim da educacdo bésica sdo os filhos das familias da classe dominante, que
sdo direcionados para 0 ensino superior ou para os aparelhos de Estado por intermédio da
influéncia da classe social.

Por fim, temos as transformagdes encontradas na teoria dualista, que apresentam dois
tipos de escolas, sendo um para a classe dominante e outra para os proletariados. Como ja

afirmado, todas as escolas reproduzem a cultura da classe dominante. Em decorréncia da
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inculcagdo das ideias da classe dominante para os proletéarios, criam uma falsa esperanca de
poder de compra, e para que as classes mais baixas tenham acesso aos produtos de marcas
nacionais e internacionais da classe dominantes, criam-se subprodutos, com qualidade inferior

para manter viva a ideia de que eles tém condicOes de um dia pertencerem a essa classe social.

2.2 Tendéncias da educagédo contemporanea

Destacamos, conforme Libaneo (2005), uma classificacdo quanto as teorias pedagogicas
contemporaneas, que se organizam de acordo com o posicionamento tedrico que se constituem
a partir da atividade socio-histérica do cenario pedag6gico, sendo elas as correntes: Racional-
Tecnoldgica, Neocognivistas, Sociocriticas, Holisticas e P0s-Modernas. Para a melhor
compreensdo deste estudo, faz-se necessario a descricdo da corrente sociocritica, pois essa
corrente nos ajuda a compreender melhor a formacdo de professores e a problematica em
questao.

A corrente sociocritica se apresenta de modo complementar as teorias criticas que tém
como aporte tedrico e seguem os referenciais marxistas. Essa abordagem compreende a
educagdo como um movimento historico, em que as novas geracdes se apropriam dos valores,
principios e costumes gracas as relacdes com os outros homens, isto €, como forma de aquisi¢édo

da cultura humana. Leontiev (2004, p. 290, grifos do autor) afirma que,

[...] a crianca, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fenémenos do mundo
circundante através doutros homens, isto €, num processo de comunicagdo com eles.
Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua funcéo, este processo é,
portanto, um processo de educacéo.

Na medida em que o ser humano vai se desenvolvendo e se apropriando de novos
saberes por intermédio da sua pratica sociocultural, ele se transforma, neste sentido, podemos
dizer que o papel da educacdo vai se complexificando. Essa complexificacdo da Educacédo se
da na “[...] compreensdo da realidade para transforma-la, visando a construcdo de novas
relagBes sociais para superacéo de desigualdades sociais e econdomicas” (LIBANEO, 2005, p.
13).

Nesse movimento complexo de humanizacdo, criam-se necessidades nas quais 0S
homens precisam produzir a sua propria sobrevivéncia, e é nessa relagdo de transformacédo da
natureza que o ser humano também vai se transformando (MARX, 2004). E nessa perspectiva

que buscamos compreender o trabalho docente, sendo esta, agdo intencional coletiva
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direcionada a uma finalidade e orientada por objetivos, ou seja, a atividade docente visa a
transformacéo dos individuos diante do processo de aprendizagem.

As teorias que abarcam a corrente sociocritica fundamentam-se em auxiliar no
desenvolvimento psicoldgico dos estudantes de maneira que eles possam aprender por meio de
suas capacidades e inseri-los de forma critica e participativa na sociedade com uma formacéo
autonoma.

A partir dessa ideia, buscamos nas correntes sociocriticas, teorias que possam nos ajudar
na compreensdo da formacgdo e o processo de aprendizagem dos individuos. Essa teoria apoia-
se em Vigotski e seus seguidores, de modo que podemos afirmar, conforme Libaneo (2005, p.
29-30), que “[...] a aprendizagem resulta da interacdo sujeito-objeto, em que a a¢do do sujeito
sobre 0 meio é socialmente mediada, atribuindo-se peso significativo a cultura e as relacdes
sociais”.

Vigotski, visa compreender o desenvolvimento humano em suas madltiplas
determinagdes. Assim, para Vigotski (2018, p. 35) 0 “[...] desenvolvimento é um processo de
formacéo do homem com todas as suas particularidades; € um processo que transcorre por meio
do surgimento, em cada degrau, de novas qualidades, novas especificidades, novos tragos e
formacdes caracteristicas do homem?”.

Abstraimos a relevancia das relagBes culturais e sociais pelo individuo, pois, é por
intermédio dessas relacdes que existe a apropriacdo dos conhecimentos ja constituidos e que
serve como base para o desenvolvimento de novas qualidades e especificidades do homem.
Podemos afirmar que, neste processo de formacdo e transformacdo do individuo, ocorrem
diversos conflitos internos ¢ externos, ““[...] ou seja, de contradicdo ou choque entre o natural e
o historico, o primitivo e o cultural, o organico e o social” (VIGOTSKI, 1995, p. 303).

Leontiev (1978, p. 264) corrobora com o entendimento de que o ser humano se
desenvolve na coletividade, ou seja, “[...] cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza Ihe da quando nasce ndo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso
adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento histérico da sociedade humana”.

Da mesma forma acontece no ambito do desenvolvimento educacional, pois conforme
Leontiev (1978) a transicdo das formas de pensamento e a aquisicdo dos saberes também

ocorrem mediante as relagdes com os outros, sendo assim,

Esta fora de questdo que a experiéncia individual do homem, por mais rica que seja,
baste para produzir a formagdo de um pensamento l6gico ou matematico abstrato e
sistemas conceituais correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato,
0 mesmo pensamento e o saber de uma geracdo formam-se a partir da apropriago dos
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resultados da atividade cognitiva das geracfes precedentes. (LEONTIEV, 1978, p.
263).

E nessa relagdo com o outro que se da o processo educativo. Constitui-se na relagio
professor e aluno, aluno e professor, aluno e ambiente social, dentre outras relagdes que possam
surgir. Para Vigotski (2003, p. 75),

Na base do processo educativo deve estar a atividade pessoal do aluno, e toda a arte
do educador deve se restringir a orientar e regular essa atividade. No processo de
educacdo, o professor deve ser como trilhos pelos quais avangam livre e
independentemente os vagdes, recebendo deles apenas a direcdo do prdprio
movimento [...] O ambiente social é a auténtica alavanca do processo educativo, e
todo o papel do professor consiste em lidar com essa alavanca.

Vigotski também traz em seus estudos a Teoria Sociocultural que esta voltada, segundo
Libaneo (2005, p. 30), a “[...] atividade humana enquanto processo e resultado das vivéncias
em atividades socioculturais compartilhadas, mais do que nas questdes do conhecimento e
apropriagdo da cultura social”. Logo, as praticas de aprendizagem podem ser compreendidas
como acdes que sao realizadas em ambito cultural, dentre as relacGes sociais e de conhecimento.

E ainda podemos destacar a Teoria Sociocognitiva, que se apoia nas relagbes culturais
e sociais no processo de aprendizagem, com a finalidade de desenvolvimento da sociabilidade
por intermédio das relacBes socioculturais. Nessa teoria, € possivel perceber o papel da escola,
pois, segundo Libaneo (2005, p. 30), “A questdo importante da escola ndo é o funcionamento
psiquico ou os conteddos de ensino, mas a organizacdo de um ambiente educativo de
solidariedade, relac6es comunicativas, com base nas experiéncias cotidianas, nas manifestacdes
da cultura popular”. A partir do tipo de escola que se espera, podemos dizer que séo valorizados
muito mais as vivéncias socioculturais do que os contetdos que constituem o curriculo formal,
ou seja, a pratica pedagogica € deixada de lado para que seja realizada uma formacéo baseada
em vivéncias democraticas.

A atividade humana constitui-se das relacdes entre os individuos e na medida em que
essa atividade se expande gera uma “[...] integracdo entre o mundo sociocultural e a
subjetividade, entre a racionalizagio e a subjetivagio” (LIBANEO, 2005, p. 50). Nesse sentido,
por meio da acdo da aprendizagem, tanto social e cultural, quanto o desenvolvimento do
pensamento teorico-cientifico, sdo fundamentais para que os individuos se tornem pessoas
capazes de compreender de modo indissociavel o mundo social e cultural em que vivem e

realizam suas atividades.
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Demonstramos nesse capitulo, a partir da compreensdo de Leontiev sobre a formacéao
do homem, como ser bioldgico que se transforma na medida em que se relaciona com outros
homens, ou seja, 0 homem se humaniza nas relagdes sociais.

Seguindo da compreensdo da Educacdo em suas dimensGes ética, moral, cultural,
artistica, filosofica, perpassando pelos cenarios politico, econdmico, social e cultural, a
Educacdo foi vista como o modelo de impor os ideais, principios, valores da classe dominante,
além de determinar pelas relacGes de trabalho e a divisdo social das classes, excluindo cada vez
mais os trabalhadores das escolas.

As teorias da educacdo que foram criadas nesse percurso historico se baseiam nas
concepcdes ndo criticas, criticas e critico-reprodutivistas, segundo a analise de Saviani (1999).
Essas teorias foram estabelecidas conforme a “necessidade” das politicas, economia e sociedade
vigentes nos periodos, como forma de inculcar a cultura da classe dominante aos trabalhadores.

Na sociedade capitalista, tivemos as teorias sociocriticas chegando a corrente tedrica em
que este estudo esta embasado. Essa teoria tem como referéncia os estudos de Vigotski, em que
buscou compreender o desenvolvimento psicologico dos individuos, sendo eles considerados
como individuos historicos, sociais e culturais.

Na perspectiva critica foram analisados os conceitos de Educacdo, Educagéo escolar,
Formacdo e Trabalho Docente, Pratica/Praxis, Curriculo e Competéncias, comparando-0s as
concepcOes encontradas nas DCN de 2015 e 2019, conforme consta no capitulo da anélise e
discussdo de dados.

No proximo capitulo, sera realizada uma analise do percurso historico da formacéo de
professores no Brasil e analise e descri¢do das diretrizes curriculares nacionais para a formacao
inicial de professores nos cursos de licenciatura, visando compreender o movimento das
multideterminacdes internas e externas, e destacando as transformacdes e transicbes que
ocorrem desde a génese deste documento até como ele se apresenta atualmente como BNC-

Formacéo.
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3. FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL A PARTIR DAS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS (DCN)

Para analisarmos, abstrairmos e sintetizarmos as transformacfes e transicbes que
ocorreram na formacé&o de professores no Brasil atualmente, utilizaremos as seguintes questdes
norteadoras: Quais sdo as multideterminagdes que se relacionam com a formacao de professores
no Brasil? Qual a proposta de formacéo de professores para a BNC-Formacgéo?

Faremos, neste capitulo, uma analise do cenario educacional considerando os diversos
impactos econémicos, politicos e sociais na formacdo de professores, considerando 0s
principais momentos deste contexto. Para assim compreendermos os desafios que séo
colocados no processo de escolarizagdo e na formacédo de professores na contemporaneidade.

Posteriormente, descreveremos as Diretrizes Curriculares Nacionais para formagdo de
professores para a Educacédo basica, partindo da Resolu¢cdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de
2002, em seguida Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015 e finalmente Resolugdo CNE/CP n° 2,
de 20 de dezembro de 2019. Percebemos que este movimento de conhecer a génese do objeto
seja importante para analisarmos como ele se apresenta na atualidade, porque no decorrer deste
percurso historico identificamos as multideterminacdes que se relacionam e transformam a
formacéo de professores.

A formacdo de professores esta inserida num contexto social, politico, econdmico e

financeiro que esta em constante disputa, isso faz com que,

A questéo da formagao de professores se torna um problema social na medida de sua
relevancia e por conta do trato incerto que tem merecido mediante politicas
descontinuadas e pela pouca discussao social relativa a seu valor social concreto na
contemporaneidade, bem como sobre os fundamentos dessa formacéo e das praticas a
ela associadas. (GATTI et al, 2019, p. 11).

Corroboramos com Gatti et al (2019) que, para compreender o atual cenario, é
necessario “Uma analise da formagdo de professores no contexto da expansdo da educagdo
escolar no Brasil, no presente século, é desenvolvida visando a construir um amplo quadro de
caracterizagdo que permita comparagdes em temporalidades diferentes” (GATTI et al, 2019, p.
13).

O homem constitui-se como um ser historico e social, e durante o seu percurso historico,
teve que se adaptar as diferentes condigdes que Ihes foram impostas, tais como as evolucGes
culturais, bioldgicas e sociais. Na luta pela sua existéncia deparou-se com o desenvolvimento

material e mental da sociedade humana.
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A estrutura de organizacdo da sociedade em classes provocou distingfes, causando,
assim, o desenvolvimento de forgas de producdo e de pequenos grupos sociais que desfrutavam
dessas riquezas. Tais distingfes causaram grandes reflexos na educacéo, tornando-a dualista,
ou seja, somente a classe burguesa tinha acesso a educagdo formal, sendo que “[...] a crianca
nobre, assim que se desgarra da saia da mée, aprende a ser pajem, depois escudeiro, preparando-
se para se tornar cavaleiro. [...] A crianca do povo trabalha no campo ou em oficio no qual se
inicia como aprendiz” (ARANHA, 1996, p. 115).

Nessa perspectiva, encontramos uma ideologia que dificulta o reconhecimento de que
quando se restringe 0 acesso as atividades escolares aos menos favorecidos, ndo estamos
somente privando a sua capacidade individual, mas sim, instaurando o desequilibrio quanto as
questdes politicas e refor¢cando a dominacéo.

Em virtude da invasao do Brasil pelos portugueses realizada no século XVI, como efeito
houve a necessidade de organizar a sociedade indigena que habitava o pais, de modo que os
portugueses pudessem explorar as riquezas sem grandes ameacas. Com isso, 0 modelo de
sociedade de classes escravocrata passou a vigorar no Brasil, sendo que os portugueses eram 0s
detentores do poder, com as regras e normas a serem seguidas, e para 0s povos que habitavam
0 pais, restou submeter-se as condicdes trazidas e aplicadas pelos portugueses.

Na medida em que a classe dominante foi expandindo o seu poder pelo Brasil houve a
necessidade de um dominio maior daqueles que estavam sendo colonizados, isto &, os indigenas,
com isso houve a vinda dos jesuitas para o Brasil, em 1549. Eles ficaram responsaveis pela
educacdo, que nao tinha como objetivo escolarizar os habitantes que aqui viviam, mas sim
domestica-los. Assim, impuseram as ideias pedagadgicas tradicionais de cunho religioso, em que
0s jesuitas foram os responsaveis por difundir. Conforme Saviani (2019, p. 62) “Os jesuitas
criaram escolas e instituiram colégios e seminarios que foram espalhando-se pelas diversas
regides do territorio. Por essa razdo considera-se que a historia da educacéo brasileira se inicia
em 1549 com a chegada desse primeiro grupo de jesuitas”.

Podemos dizer que houve uma “pedagogia da escravizagdo”, ou seja, “[...] a necessidade
de naturalizar o processo de opressao/submissao e da desigualdade. Séo nessas condicdes e com
esses valores que os filhos dos escravos foram socializados” (CICONE; MORAES, 2016, p.
75). A principio, as escolas jesuiticas podiam ensinar as primeiras letras, no entanto, 0s
portugueses nao tinham o intuito de ofertar a educagdo aos indios, mas sim, a “exploragao das
riquezas naturais da ‘nova terra’” (GATTI et al, 2019, p. 20-21).

Destacamos que durante no periodo colonial, prevaleceu o0 modelo de sociedade

escravocrata, primeiramente com a escravizagdo dos indigenas, e posteriormente, dos negros
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que foram traficados para o Brasil. Nesse modelo de sociedade a economia era latifundiaria e
baseada na monocultura, isto €, na producdo de cana de agucar. As camadas mais altas, neste
periodo, eram constituidas pelos senhores de engenhos (coronéis), que eram os donos dos
escravos e as classes trabalhadoras eram formadas pelos escravos e suas familias (SAVIANI,
2019).

No periodo entre 1759 a 1827, apds a expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal,
temos a fase pombalina, que inaugura um outro periodo para as ideias pedagodgicas no Brasil.
Esta reforma visava a instru¢do publica, ou seja, uma educacdo laica ¢ “[...] tinham como
objetivo criar a escola Util aos fins do Estado em substituicdo aquela que servia aos interesses
eclesiasticos” (SAVIANI, 2019, p. 154).

Ap0s a proclamacéo da independéncia, em 1822, iniciou-se o periodo do império, em
que se deu sequéncia “[...] a organizacao de um sistema de escolas publicas, segundo um plano
comum, a ser implantado em todo o territorio do novo Estado” (SAVIANI, 2019, p. 168).

Conforme os estudos realizados por Saviani (2009), compreendemos que diante do

cenario politico apresentado, em meados de 1827, foram realizados,

Ensaios intermitentes de formacéao de professores (1827-1890). Esse periodo se inicia
com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os professores
a se instruir no método do ensino mutuo?, as proprias expensas; estende-se até 1890,
quando prevalece 0 modelo das Escolas Normais. (SAVIANI, 2009, p. 143-144).

Esse ensaio compreendia uma escola em que os alunos mais aplicados aprendiam e
ensinavam 0s conteudos basicos, tais como: “[...] leitura, escrita, gramatica da lingua nacional,
as quatro operagdes aritmética, nogoes de geometria [...]” (SAVIANI, 2019, p. 176). Para os
demais, a escola ndo se constituia de forma direcionada para a formacéo docente.

De certo modo, essa foi a maneira mais pratica para que houvesse uma formacdo em
massa, mas a apropriacdo deste método ndo obteve o éxito esperado no Brasil. Ele foi alterado
“Apos a promulgacdo do Ato Adicional de 1834, que colocou a instru¢do priméria sob
responsabilidade das provincias, estas tendem a adotar, para formacdo dos professores, a via
que vinha sendo seguida nos paises europeus: a criagdo de Escolas Normais” (SAVIANI, 2009,

p. 144).

1 O ensino mUtuo, ou método Lancaster, foi empregado na Inglaterra nos séculos XVIII e XIX. Os professores
trabalhavam com os mais capacitados e estes ensinavam aos demais, 0 que multiplicava as possibilidades de
atendimento de aluno. Formavam-se circulos de alunos e as posi¢des mudavam a partir das aprendizagens
formando novos circulos. No Brasil o método néo teve os efeitos esperados pelos seus proponentes.
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Com a implantacéo das escolas normais, a qualidade da formagdo permaneceu como um
problema, e os professores passavam grandes dificuldades. Em consequéncia disso, traziam
pouca efetividade ao seu trabalho. Podemos citar uma das dificuldades encontradas no século
XIX, sendo ela, as formas de metodologias que os professores formadores aplicavam para
ensinar o oficio de professor, que era observando o docente regente em sua pratica, ou seja,
compreendia-se que por meio da observacéao seria possivel aprender a ser professor.

Conforme destaca Saviani (2009), a educacao escolar pode ser compreendida como o
ato de insercao do sujeito na sociedade e na cultura. Nesse contexto, politico e social, isso se da
pela transmissdo de conhecimento, assimilacdo de valores, experiéncias e demais elementos
culturais que tecem a vida cultural. Salientamos que, desde o principio, a educacgdo bésica ndo
era o foco de interesse dos governantes.

Para as primeiras escolas foram recrutados professores leigos, com o0 minimo de estudos,
ou nenhum, para que pudessem ‘transmitir’ conteudos e ensinar as primeiras letras para as
criancas. Nesse momento, 0 que era considerado necessario para a educacdo das criancas era
saber a escrever o béasico, ou seja, seu nome, e como se portarem diante dos adultos
(obediéncia).

Quanto ao processo de ensino, ele acontecia de modo autoritario e tradicional, em que
o professor era o detentor dos saberes e conteddos e os alunos precisariam aprender o que 0
professor estava ensinando, sem questiona-lo.

Conforme Gatti et al (2019), essas foram as primeiras adversidades encontradas no
ambito educacional, que era conseguir profissionais habilitados com formacdo sélida para
atuarem nas escolas. Diante das dificuldades, tais como a escassez de recursos e condicdes de
trabalho, também teve o notdrio saber dos professores que ndo se apresentava de maneira
satisfatoria.

No fim do periodo do império e consequente Proclamacdo da Republica, houve a
abolicdo da escravidao no Brasil, e assim, 0s escravos e 0s imigrantes que estavam chegando
ao pais foram incorporados como mao de obra, isto é, como trabalhadores das fabricas. Com o
processo de industrializacdo no Brasil, e a expansdo das cidades, era exigido que estes
trabalhadores soubessem a ler, a escrever e a contar para que pudessem trabalhar nas fabricas.
Esse fato fez com que houvesse a necessidade da expansdo da educacdo publica no Brasil.

Em consonancia com as escolas normais, as primeiras escolas de educagdo béasica
estavam se constituindo com professores diante de uma formag&o basica para os anos iniciais
do ensino fundamental. Vale destacar que, conforme Gatti, Silva e Esposito (1990), no inicio

da década de 30 mais de 50% (cinquenta por cento) da populacdo era analfabeta. Esse alto
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indice de analfabetismo corrobora com o que Vigotski (1930 - online) destacava, ndo pensando

no Brasil, mas identificando um movimento do capital pela

[...] busca de mdo de obra barata e devido a extrema simplificacdo das funcGes
separadas que os trabalhadores tém de desempenhar, o recrutamento em grande escala
de criangas torna-se possivel e isso resulta em um desenvolvimento retardado ou
totalmente unilateral e distorcido ocorrendo no (sic) idade mais impressionavel em
que a personalidade da pessoa esta se formando.

Isso traz grandes problemas para a educacéo, visto que eram poucas criangas e jovens
que podiam frequentar as escolas, pois a maioria estava trabalhando para ajudar as familias.
Dessa forma, a educacdo era algo para poucos, agravando cada vez mais os indices de
analfabetismo até mesmo para a idade adulta.

Ainda no fim da década de 30, com o proposito de expandir a formagéo de professores,
surgem os institutos de educacdo “[...] concebidos como espacos de cultivo da educagéo,
encarada nao apenas como objeto do ensino, mas também da pesquisa” (SAVIANI, 2009, p.
145). Como citado anteriormente, as escolas normais formavam professores para trabalharem
com 0s anos iniciais da educacdo basica, logo, o intuito de criar os institutos foi o de formar
profissionais que pudessem atuar no ensino secundario (atualmente conhecido como ensino
médio), trazendo concepcles teodrico-cientificas a seus curriculos e avancando nas préaticas
pedagdgicas e didaticas. Porém, os professores que trabalhavam nesses institutos somente
‘transmitiam’ os conhecimentos conforme aprenderam na universidade. Podemos dizer que
nesse momento ainda prevalecia a teoria tradicional, mas ja se sentia a necessidade de colocar
em prética as novas concepcdes pedagogicas.

Como consequéncia dessa expansdo da formacdo de professores, constituiram-se
institutos nas cidades de Séo Paulo e Rio de Janeiro e comegaram a surgir universidades no
Distrito Federal e a Universidade de Sdo Paulo (USP), com estudos voltados a Educacdo e
cursos de Pedagogia (GATTI et al, 2019).

Com o advento das licenciaturas, em nivel superior, para a formagdo de professores
especialistas para o secundario, ao final dos anos trinta, e 0 surgimento do curso de
Pedagogia destinado a formar especialistas em educacéo (bacharelado) e professores
destinados a atuar nas escolas normais (licenciatura) completa-se o quadro formativo
de professores e educadores especialistas [...]. Cultura de formagdo que se enraizou
nas instituicdes até nossos dias, voltando a consagrar a separacdo entre area de
conhecimentos especificos e &rea de conhecimentos para a docéncia. (GATTI et al,
2019, p. 23).
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O curso de Licenciatura em Pedagogia teve inicio com o Decreto - Lei n° 1.190, de 4 de
abril de 1939, com a instituicdo da Faculdade Nacional de Filosofia. Essa faculdade era
constituida por véarios cursos, sendo eles divididos entre as areas de filosofia, ciéncias, letras e
pedagogia. Dessa forma o curso de Pedagogia era organizado na forma dos cursos ordinarios,
ou seja, eram “[...] constituidos (sic) por um conjunto harménico de disciplinas, cujo estudo
seja necessario a obten¢do de um diploma” (BRASIL, 1939). O Curso tinha a duragdo de 3

(trés) anos, e era formado pelas seguintes disciplinas:

Primeira série

1. Complementos de matematica.

2. Historia da filosofia.

3. Sociologia.

4. Fundamentos biolégicos da educacao.
5. Psicologia educacional.

Segunda série

1. Estatistica educacional.

2. Historia da educacéo.

3. Fundamentos socioldgicos da educacao.
4. Psicologia educacional.

5. Administracdo escolar.

Terceira série

1. Histéria da educacéo.

2. Psicologia educacional.

3. Administracdo escolar.

4. Educacdo comparada.

5. Filosofia da educacdo (BRASIL, 1939).

As disciplinas eram ministradas por um professor catedratico?, conforme cada cadeira,
ou seja, cada matéria. Caso fosse necessario, o professor poderia ter um ou mais assistentes.
Esses cargos eram providos por concurso publico de provas e titulos e a composi¢do do quadro
académico da faculdade era de 45 (quarenta e cinco) cargos de professores catedraticos.

Atendendo a essa organizacdo dos cursos, foi montado o “esquema de 3+1” para os
estudantes que tivessem o interesse de ter os diplomas de bacharéis e licenciaturas. Dessa
maneira, nos trés primeiros anos eles estudariam os conteudos especificos da sua area, e no ano
sequinte, se dedicariam exclusivamente as disciplinas de didatica e a pratica de ensino
(BRASIL, 2006a).

Logo, aos estudantes formados nos cursos ordinarios foram conferidos o diploma de
bacharel, que poderia ser utilizado “[...] para o preenchimento dos cargos técnicos de educacao
do Ministério da Educagdo [...]”, e para que esses estudantes pudessem ter o diploma de

licenciatura, era necessario que concluissem regularmente o curso de didatica. Conforme o art.

2 E o cargo de professor titular, recrutado exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, em que somente
podem se inscrever os detentores do titulo de doutor, bem como pessoas de notorio saber.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Concurso_p%C3%BAblico
https://pt.wikipedia.org/wiki/Doutorado
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58 do Decreto - Lei n®1.190, de 4 de abril de 1939, para os alunos bacharéis em pedagogia, ndo
era obrigatdria a frequéncia e nem a realizagdo dos exames nas disciplinas que eles ja haviam
cursado na pedagogia, sendo necessario esse diploma, conforme o art. 51 da Lei n° 1.190/1939,
a partir de 1 de janeiro de 1943,

a) para o preenchimento de qualquer cargo ou funcdo do magistério secundario ou
normal, em estabelecimento administrado pelos poderes puablicos ou por entidades
particulares, o diploma de licenciado correspondente ao curso que ministre 0 ensino
da disciplina a ser lecionada; b) para o preenchimento dos cargos ou funcGes de
assistentes de qualquer cadeira, em estabelecimentos destinados ao ensino superior da
filosofia, das ciéncias, das letras ou da pedagogia, o diploma de licenciado
correspondente ao curso que ministre o ensino da disciplina a ser lecionada. (BRASIL,
1939).

Como foi citado anteriormente, os cursos de pedagogia tinham como objetivo a
formacéo de bacharéis que poderiam trabalhar como técnicos em educagdo, sendo que 0s
professores dos anos iniciais formados nas escolas normais que cursavam pedagogia tinham o
mesmo interesse em assumir tais funcdes. Logo, 0 acesso passou a ser somente por concurso
para as funcGes administrativas e/ou funcdes de gestores da educacdo em seus municipios ou
nas secretarias do Estado (BRASIL, 2006a).

Nesse periodo em que os cursos de Pedagogia foram criados, eles ndo eram suficientes
para formar a quantidade de professores necessaria para atuarem na educacao bésica, ou seja, a
defasagem em relacdo a formacéo de professores no Brasil ainda permaneceu.

De modo similar, isso também aconteceu no secundario, mas, conforme Gatti et al
(2019, p. 20), em 1940 foi proposta uma formacao para os docentes de disciplinas especificas,
sendo que essa formagao em licenciaturas seria “[...] oferecida como adendo de bacharelados
nas poucas universidades ou faculdades existentes”. Com isso, entendemos que o trabalho do
professor ndo estava mais sendo baseado naquilo que ele sabia ou conhecia, conforme a sua
vivéncia. A partir desse momento, era necessario o estudo especifico na area de atuacdo para
lecionar como docente, bem como, atender as demandas cada vez maiores da populacdo em

idade de escolarizacdo. Sendo assim, as autoras destacam que,

O trabalho pedagdgico é a esséncia das atividades escolares e, portanto, a esséncia do
trabalho dos professores. Trabalho que, como em outros setores da atividade humana,
precisa ser aprendido, e, para o qual j& se consolidaram conhecimentos. A docéncia
deixou de ser uma agdo espontanea, que pode ser desenvolvida por intui¢des, apenas,
para se tornar campo de a¢do com base em fundamentos filoséfico-sociais, histdrico-
psicolégicos e fundamentos de praticas especificas que demandam dominio de
conhecimentos integrados a conhecimentos cientificos e humanistas para a acgao
educacional voltada as novas gerag@es, em que linguagens, tecnologias e estruturas
interpretativas constituem seu cerne. (GATTI et al, 2019, p. 19).
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O curso de licenciatura em Pedagogia teve em seu percurso com varios momentos de
incerteza e adaptacOes durante a elaboracdo do curriculo, a reforma universitaria, a criacdo da
Faculdade de Educacéo, a elaboracdo das diretrizes curriculares, dentre outras situagdes que
Ihes foram colocadas mediante pressfes de varias maneiras, em diversos momentos da historia.
Foram assumidos diferentes formatos e com a identidade constituida a partir dos anos 60. Seu
maior destaque foi, segundo Gatti et al (2019, p. 27-28),

[...] formar os especialistas em educagdo e seu curriculo traduzia as caracteristicas
basicas de um bacharelado. A licenciatura nessa area seguia 0 modelo das demais
areas com um ano de formacdo mais especifica para a docéncia no ensino médio. Por
essa razdo eram expedidos dois diplomas: um de bacharel e outro de licenciado.

Em 1961, na tentativa de homogeneizagdo do ensino, houve alteragdes nos curriculos,
estabelecendo, assim, um curriculo minimo para os cursos bacharelados em Pedagogia. Desde
entdo, sete disciplinas propostas pelo Conselho Federal de Educacdo passaram a fazer parte
desse curriculo, e mais duas de livre escolha, pelas faculdades. Por meio disso, 0 governo
buscou uma padronizacao nos cursos em todo o territério nacional.

Nesse ano, também foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDB) que entrou em vigor em 1961. “Na avaliacdo de Anisio Teixeira, embora a LDB tenha
deixado muito a desejar em relacdo as necessidades do Brasil na conjuntura de sua aprovacéo,
ele considerou uma vitoria a orientacao liberal, de carater descentralizador, que prevaleceu no
texto da lei” (SAVIANI, 2019, p. 368). No decorrer do processo de elaboracao e aprovacao
desta lei, houve diversos questionamentos sobre a autonomia dos estados e a diversificacao e
descentralizacao do ensino, contudo, para o autor, podemos dizer que tivemos “meia vitoria”,
pois, que so “[...] ndo foi completa em razdo das concessdes feitas a iniciativa privada, deixando,
com isso, de referendar o outro aspecto defendido pelos Pioneiros da Educacdo Nova: a
reconstru¢do educacional pela via da constru¢do de um solido sistema publico de ensino”
(SAVIANI, 2019, p. 368).

No decorrer desse processo historico, houve varias alteracdes quanto as especificidades
nos cursos de Pedagogia, tal qual a Lei da Reforma Universitaria, Lei n° 5.540/68, de 28 de
novembro de 1968, que “[...] facultava a graduag¢do em Pedagogia, a oferta de habilitagdes:
Supervisdo, Orientagcdo, Administracdo e Inspecdo Educacional, assim como outras
especialidades necessarias ao desenvolvimento nacional e as peculiaridades do mercado de
trabalho” (BRASIL, 20064, p. 3).
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Foi neste periodo que os cursos de Pedagogia foram desvinculados das Faculdades de
Filosofia e criaram as Faculdades de Educacdo, em que passaram a funcionar tais cursos. Além
disso, tivemos tambeém o Parecer CFE n° 252/1969 e a Resolu¢do CFE n° 2, que discorriam a
respeito do funcionamento e organizagdo dos cursos de Pedagogia, trazendo os objetivos e
determinacfes quanto a formac&o dos professores.

Em 1964, com o golpe militar, o regime federativo que passa a governar é o regime
militar e a educacdo volta-se aos objetivos e metas operacionais, ligados as questdes
econdmicas e ao mundo do trabalho. Durante esse periodo, ndo houve investimentos em
educacdo por parte do governo federal, deixando a responsabilidade para os estados e
municipios, mas, em contrapartida, houve o incentivo aos cursos profissionalizantes.

Nesse contexto, ndo existiam politicas voltadas para a formacdo dos professores e,
ainda, prevalecia o “modelo 3+1” estabelecido nas universidades. Como consequéncia dessa
falta de investimento e recursos para a educacdo, podemos visualizar, no censo escolar feito em
1964, que no cenario educacional, “[...] dentre os professores em exercicio no curso primario
(1 a 42 série) somente 56% possuiam curso de formacdo para a docéncia; entre 0s demais,
professores leigos, 72% tinham apenas o curso primario, uma parcela deles, primario
incompleto” (BRASIL, 1967 apud GATTI et al, 2019, p. 24). Esses sdo dados
importantissimos, pois demonstram que para toda acdo hd uma reacdo, logo, a falta de
investimento na formacéo de professores causa uma desqualificacdo ou descaracterizacéo da
profissdo docente.

Durante o governo militar destacamos a descaracterizacdo da formacéo dos professores
no Brasil, pois houve o interesse que era favorecer a privatizacdo do ensino, e com isso, houve
um aumento significativo nas instituicdes particulares para a oferta da formacao de professores.
Nesse mesmo periodo, ocorreu a tentativa de extincdo das Escolas Normais para a criacdo dos
magistérios, porém as escolas normais ainda resistiram por um periodo indeterminado.

Os magistérios foram constituidos por duas modalidades de habilitacbes, ou seja, 0s
futuros docentes que optassem por estudar durante 3 (trés) anos estariam habilitados para
lecionarem até a 42 série; e 0s que estudassem por 4 (quatro) anos poderiam lecionar até a 6°
série do 1° grau. Conforme pontua Saviani (2009, p. 147), “A formagao de professores para o
antigo ensino primario foi, pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas outras,
configurando um quadro de precariedade bastante preocupante”.

De acordo com Cicone e Moraes (2016) e Gatti et al (2019), ap6s a ditadura militar
houve a redemocratizacdo do pais, na década de 1980, em que se reestruturou a abertura politica

e reintegracédo das instituicdes democréaticas e ocorreram mudancas na Educagdo. Com “[...] 0
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fracasso do Plano Cruzado e o grande aumento do valor das mensalidades [a educagdo] tornou-
as ainda mais elitizadas, restrita a grupos privilegiados. Alias, a educacdo em geral ainda era
para poucos” (CICONE; MORAES, 2016, p. 221-222).

Na tentativa de universalizacdo do ensino, algumas iniciativas do setor publico, criaram
instituicdes, tais como Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), Programa de Formacdo Integral da Crianca (PROFIC), Centro Integrado de
Educacdo Publica (CIEP), dentre outros, com a intencdo de alavancar a formacdo de
professores.

Com a criacdo do CEFAM, foi feita uma critica a formacdo dos professores realizada
de maneira “reduzida e genérica dada na habilitacdo magistério do ensino médio geral” (GATTI
et al, 2019, p. 25). Esse projeto foi estabelecido no estado de Séo Paulo, que de acordo com
Gatti et al (2019), elaborou-se uma proposta curricular que se diferenciava dos outros
programas, incluindo a formacdo em tempo integral e a disponibilidade de bolsas para os
futuros docentes. Infelizmente, esse projeto ndo se manteve em vigéncia por muito tempo,
deixando lacunas quanto aos resultados produzidos.

Somente no inicio da década de 1980, diante das necessidades que a educacdo vinha
demonstrando no ambito da sala de aula, € que as universidades decidiram alterar seus
curriculos para que os cursos de pedagogia também formassem professores para que pudessem
atuar na educacao pré-escolar e nas séries iniciais do ensino fundamental (BRASIL, 2006).

Nesse movimento, tivemos o rompimento do regime militar autoritario para um regime
democratico. Essa transicdo teve como consequéncia uma nova eleicdo para presidente do pais
no ano de 1989. O governo do presidente eleito, Fernando Collor de Mello e Itamar Franco,
tomaram posse apds uma sequéncia de fatos importantissimos, tais como, o regime militar, em
gue muitos estudiosos foram mortos, presos ou exilados. Tivemos a redemocratizacdo do pais
e a crise dos anos de 1980, em que o Estado redirecionou os investimentos da educacdo publica
para outras finalidades, nas quais podemos destacar 0 repasse de verbas para as escolas
particulares e dentre outras situaces decorrentes no cenario educacional.

Com base em Cicone e Moraes (2016), afirmamos que as consequéncias das situacfes
apontadas anteriormente se delongaram por muitos anos e impactaram 0s setores sociais,
politicos, econdmicos, assim como, o cenario da Educacdo. Houve mudancas significativas para
a Educacdo durante todos os periodos de governos com conflitos politicos, econémicos, sociais
e culturais.

A partir das novas elei¢cdes que ocorreram em 1989, iniciaram-se debates e discussoes,

entre os blocos politicos liberais e os de esquerda ou estatizantes, a respeito de qual modelo de
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sociedade o Brasil deveria seguir. Paralelamente a essas discussdes, concorriam as eleigdes
presidenciais como favoritos estes mesmos blocos politicos, os liberais e os de esquerda, sendo
representados por Fernando Collor de Mello e Luiz Inécio Lula da Silva, respectivamente.

Nessa eleicdo, o candidato eleito foi Collor de Mello (1991-1995), com as seguintes
propostas, “[...] fim dos marajas (funcionarios publicos), redugdo do estado, privatizagdo de
estatais e prioridades ao mercado, combate a inflagao”. (CICONE; MORAES, 2016, p. 234).
No entanto, o presidente levou o seu impeachment e renunciou ao seu cargo no fim de 1992,
por este motivo, quem deu sequéncia a este governo foi Itamar Franco. O novo presidente
realizou mudancas na forma de governo, e uma das grandes consequéncias politicas-
econdmicas deixadas por esse governo foi a implantacdo do plano real em 1994, como medida
para conter a inflag&o.

Essas agdes ndo foram concluidas durante o governo de Itamar Franco (atual presidente
no final do mandato) e, com isso, elas permaneceram em discussdo durante e ap0s as novas
eleigbes para a presidéncia. Foi eleito, em 1995, o candidato Fernando Henrique Cardoso
(FHC), como presidente do Brasil.

Uma mudanca que foi iniciada no governo anterior e nao foi concluida, foram os debates
e discussdes sobre a elaboracdo da nova Lei de Diretrizes de Bases da Educacdo Nacional
(LDB). Isso se deu devido ao movimento de transformacfes que a Educacdo veio sofrendo
desde 1961, quando foi criada a primeira LDB. O governo FHC deu segmento as discussoes e
debates da Lei 9.394/96 e concluiu o processo com a aprovacdo da lei em 20 de dezembro de
1996.

Para a elaboracdo da nova LDB houve divergéncias, pois havia grupos com diferentes
opinides sobre o conteudo da referida lei, como, por exemplo, 0S grupos que apresentavam
posicBes distintas quanto ao ensino publico e gratuito. Os grupos tém base nos partidos
conservadores, que eram contra as propostas de melhorias salariais para os professores; dos
mudancistas, que “[...] propunha algumas mudancas visando ampliacdo dos direitos sociais e
alguma abertura do sistema educacional” (CICONE; MORAES, 2016, p. 236) e, por fim, o
bloco de menor influéncia denominado transformadores, em que se apoiavam as reformas do
sistema educacional.

A influéncia dos dois primeiros grupos fez com que as primeiras propostas da nova LDB
fossem rejeitadas, pois, segundo esses grupos, o texto era muito detalhista e isso poderia
dificultar o cumprimento e o desenvolvimento da educacdo brasileira. Por este motivo, a lei foi

reelaborada por Darcy Ribeiro e Marco Maciel, que eram representantes do poder executivo.
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Em consequéncia dessa participacédo, as alteracdes foram realizadas para a nova proposta que
estava em conformidade com a viséo e os ideais neoliberalistas.

Estudiosos como Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), Aranha (2006) e Martins (2000),
tecerem suas criticas sobre a nova versdo elaborada para a LDB, pois ela apresentava um
retrocesso para a educacdo brasileira. Consideravam que o conteido era vago e omitiam pontos

relevantes para o trabalho pedagogico, como podemos exemplificar,

[...] enquanto o projeto original previa a educagéo profissional articulada a formagéo
geral e humanistica, o projeto aprovado separava as duas coisas, permitindo que a
formacéo profissional fosse oferecida por instituicdes especializadas ou no ambiente
de trabalho, o que estimulou a expansdo de escolas privadas direcionadas “as
demandas do mercado e que, por isso mesmo, estdo mais voltadas para o
adestramento”. (ARANHA, 2006, p. 325).

Os autores Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), Aranha (2006) e Martins (2000) ainda
destacam como pontos negativos a reducdo dos mestres e doutores na composi¢ao do corpo
docente das universidades, para somente um terco, e quanto a oferta de bolsas. A nova versédo
possibilita a concessdo de bolsas para escolas privadas, quando a rede de educacédo publica ndo
tiver vagas, ao invés de garantir que haja o investimento na constru¢do de novas escolas e
melhorias nas condicdes das escolas publicas.

Ao passo que ainda havia discussdes e debates sobre a aprovacdo da nova LDB, em
relacdo a aceitacdo e as criticas aos pontos negativos, foi enviado em setembro de 1996, ao
governo federal uma emenda constitucional nimero 14, para associar “[...] parte dos recursos
priorizando os investimentos no ensino fundamental por meio da criacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(Fundef)” (CICONE; MORAES, 2016, p. 238), melhorando, assim, as condi¢des da educagao
para as regides mais necessitadas do pais.

Essa emenda buscava uma nova partilha dos recursos estaduais e municipais para as
redes de educacdo basica, abrangendo o ensino fundamental, que se constituia das primeiras
séries do ensino fundamental (12 a 82 séries). Estes recursos s6 poderiam ser utilizados para a
“manutencdo e desenvolvimento do ensino”, conforme o artigo 70 da LDB.

As escolas normais, com formacéo para os niveis primario e secundario e o CEFAM e
as universidades com as formacdes de licenciaturas, permaneceram durante o século XX.
Contudo, com a aprovacdo e promulgacdo da LDB de 1996, houve a extin¢do gradativa das
escolas normais, juntamente com o CEFAM. Essa modificagdo em que deveria prevalecer

somente a formacdo dos professores realizada nas instituicdes de nivel superior, gerou um
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grande impacto nas universidades, pois passaram a sofrer uma presséo intensa para que
tivessem a modalidade EAD nos cursos de licenciatura (GATTI et al, 2019).

A partir da LDB de 1996, foi definido que a formac&o necessaria para os professores da
educacdo basica deveria advir dos cursos realizados em instituicdes de nivel superior, sendo
essa uma meta ambiciosa e dificil de se concretizar, visto que, ainda por um periodo
indeterminado, foi aceito como formacdo minima o magistério, na modalidade normal, para a
atuacdo docente na educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental.

Quanto a outras alteracOes para a educacdo, foi aprovado o projeto conhecido como
Plano Nacional de Educacdo (PNE), pela Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, para o periodo
de 2001 a 2010, porém, o presidente da época, FHC fez algumas interferéncias nas metas

propostas inicialmente, sendo elas

[...] as que propunham a ampliagdo do programa de renda minima as criangas de até
seis anos; a ampliacdo das vagas em instituicdes puablicas; a ampliacdo do crédito
educativo; ampliacdo das verbas para pesquisa cientifica e tecnoldgica, entre outras
que visavam ampliar a oferta e a qualidade do ensino, mas que eram contrarias ao
programa de contencdo de despesas publicas do ideério neoliberal em voga na época.
(CICONE; MORAES, 2016, p. 240).

N&o houve uma avaliacdo devida e rigorosa quanto a efetivacdo das metas na atual
proposta, contudo, o projeto foi aprovado e entrou em vigéncia em janeiro de 2001. O plano
teve vigéncia definida para 10 anos e os Estados e municipios seriam os responsaveis pela sua
reelaboracéo decenal.

Somente com a promulgacdo das DCN em 2001 é que o curso de Pedagogia pode ser
definido “[...] como um curso integrado de licenciatura tendo a responsabilidade de formar
professores para a educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, formacéo que
alguns desses cursos ja faziam com a autorizac¢ao do antigo Conselho Federal de Educacgao [...]”
(GATTI et al 2019, p. 28, grifo do autor).

Diante dessas novas diretrizes, foram colocados alguns desafios para a formacéo dos
professores no curso de Pedagogia. Segundo Gatti et al (2019), ndo se formam da mesma
maneira um professor educador da educacéo infantil e um docente alfabetizador, bem como a
outros em niveis educacionais mais elevados de ensino, ou em areas de especializacdes. Além
disso, outras questdes também foram levadas em consideracdo, mas que ndo foram colocadas

aos legisladores e nem foram discutidas como propostas.

O curso de Pedagogia, desde entdo, vai amalgamando experiéncias de formacédo
inicial e continuada de docentes, para trabalhar tanto com criangas quanto com jovens


https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2001/lei-10172-9-janeiro-2001-359024-publicacaooriginal-1-pl.html
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e adultos. Apresenta, hoje, notoria diversificagdo curricular, com uma gama ampla de
habilitagcdes para além da docéncia no Magistério das Matérias Pedagdgicas do entdo
2° Grau, e para as func¢des designadas como especialistas. (BRASIL, 20063, p. 4).

Gatti et al (2019) fazem uma critica a aplicabilidade dessas diretrizes em relagdo aos
questionamentos levantados a respeito da identidade dos cursos de licenciatura em Pedagogia,
associagdes educacionais, como a Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), destaca que essa graduacdo precisaria abranger a formacdo de
profissionais da educacdo: professores, supervisores, gestores, dentre outros. Partindo desse
principio, para abarcar os demais eixos que fazem parte dos aspectos formativos da educacao,
“[...] fundava-se na critica a divisdo do curso em habilitacGes estanques e a sua fragmentacéo,
defendendo uma base nacional comum integradora” (ANFOPE, 2000, 2016 apud GATTI et al,
2019, p. 29).

Mesmo diante do que foi apresentado na busca por uma pedagogia integrada para a
formacéo docente, ainda persistia a formacéo ampla e genérica. Os curriculos dos cursos de
Pedagogia ndo conseguiam superar os desafios relacionados as praticas educacionais em seus
diversos ambientes em que ele vinha sendo colocado. Logo, as dificuldades encontradas nesses
curriculos dos cursos de graduacdo ocorrem devido a sua responsabilidade, ou seja, ndo focam
em uma Unica finalidade. Vale destacar que, segundo Gatti et al (2019, p. 30), o problema é

que,

[...] essa licenciatura, com a conversdo das Escolas Normais Superiores para esse
curso, representa hoje a uUnica graduacdo que deveria formar alfabetizadores e
educadores infantis de modo consistente. Os dilemas sobre a finalidade especifica
dessa licenciatura ndo se encerraram, portanto, com a promulgacéo de suas Diretrizes
Curriculares. De certo modo, em perspectiva social, considerando a importancia dos
anos iniciais de escolarizagao, ha um agravamento associado ao papel essencial dessa
licenciatura p6s-2006.

O curso de Pedagogia traz como objetivo a formagdo dos professores, sendo que esses
poderdo atuar como docentes na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental,
além de poderem participar das atividades gestoras e administrativas nos estabelecimentos
educacionais. A docéncia é a principal funcdo do professor, conforme as DCN para o curso de

Pedagogia, sendo possivel compreender como,

[...] acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional, construido em
relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos
cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
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aprendizagem, de socializacdo e de construcdo do conhecimento, no ambito do
didlogo entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 200643, p. 1).

Contudo, o curso de Pedagogia apresentava adversidades em relacdo ao seu curriculo,
ou seja, pensou-se na necessidade das disciplinas, mas ndo em relacdo ao modo (método e
metodologia) pelo qual elas seriam aplicadas na prética, ou seja, como elas seriam trabalhadas
no decorrer do curso. Os objetivos devem estar voltados ao conhecimento para o
desenvolvimento dos futuros professores, com o auxilio das seguintes disciplinas: filosofia,
antropologia, sociologia, psicologia, dentre outras.

Essas transformagdes ocorrem devido as politicas neoliberais que se desenvolveram no
Brasil nos anos 90. De acordo com Frigotto e Ciavatta (2003) essas politicas provocaram
ajustamentos de acordo com as leis do mercado globalizado, ajustes estes que se articularam
nas privatizagoes (expandindo para o mercado privado e o desfazendo-se dos patriménios do
Estado, isto €, privatizaram 0s servi¢os publicos de direitos dos cidadaos, transformando assim,
a educacdo em uma mercadoria), desregulamentacéo (em que suprimiram todas as leis para ndo
inibir as leis de tipo natural do mercado, isto €, definiram bases de um Estado minimo, funcional
ao mercado), descentralizacdo, estimulando a economia privada.

A concentragdo de poder em certas elites econdmicas, tais como os “grandes grupos
econOmicos, corporagdes transnacionais que se constituem [...], no poder de fato do mundo”
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 95). Que direcionam, dentre outros setores, a educacao
aos seus interesses politicos e econdmicos, em detrimento dos gastos sociais. Conforme Frigotto
e Ciavatta (2003, p. 97),

Do ponto de vista da educacdo, ocorre uma disputa entre o ajuste dos sistemas
educacionais as demandas da nova ordem do capital e as demandas por uma efetiva
democratizacéo do acesso ao conhecimento em todos os seus niveis. Os anos de 1990
registram a presenca dos organismos internacionais que entram em cena em termos
organizacionais e pedagogicos, marcados por grandes eventos, assessorias técnicas e
farta produgdo documental.

Nesse contexto, foram criados programas para a educacdo, tais como: melhoria da
qualidade dos livros didaticos, “aperfeicoamento” dos professores por meio da educacdo a
distancia, estabelecimento de diretrizes e parametros curriculares nacionais e a transferéncia de
verbas diretamente as escolas, visando facilitar a gestdo e programas de avalia¢do das escolas.
Para muitos, a criacdo desses programas pode ser considerada como melhorias para o campo
da educacéo, no entanto, compreendemos que esta seja uma forma de controle e direcionamento

para que a educacdo cumpra os propdsitos estabelecidos pela classe dominante.
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Como consequéncia dos ideais neoliberais, temos “[...] efeitos devastadores do
pensamento Unico, sem ddvida, manifesta-se no abandono do pensamento critico vinculado a
projetos societarios firmados na perspectiva da autonomia e, a0 mesmo tempo, num
relacionamento soberano entre povos, culturas e nagdes” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p.
96). Assim, reafirmamos uma visdo fragmentada da realidade, que se fundamenta na
competicdo e no individualismo.

Assim, é possivel demonstrar que as propostas e politicas que incidem sobre o campo
da educacdo apresentam o intuito de controle, tanto dos curriculos, sua estrutura e a forma pela
qual a educacédo serd conduzida. Um exemplo, de controle curricular da educacdo foram os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), criados pelo MEC, com a intengdo de atender as
demandas de mercado, universalizando os curriculos das escolas brasileiras. De modo que, a
finalidade foi “[...] capacitar para adquirir novas competéncias e novos saberes [...]”
(SAVIANI, 2019, p. 506). Os PCN foram produzidos por especialistas e consultores
distanciados das condigdes concretas da realidade educacional brasileira e se voltaram para a
Educacdo numa imposi¢édo obrigatoria.

O processo para a implementacdo dos PCN na educacédo basica foi movido a diversos
debates e discussdes, pois havia interesses politicos ocultos a sua implementacdo. Houve
movimentos de luta e resisténcia, mas os PCN foram materializados na educacédo basica. Esse
documento, como ja citado, foi elaborado com o intuito de delimitar as disciplinas e contetdos
que seriam trabalhados em sala de aula, em toda a educacao formal.

Num movimento constante de discussdes e com o intuito de abranger o curriculo da
educacdo basica, elaboraram os PCN+ em 2002 que trouxe orientacfes complementares aos
PCN. Este novo documento continha definicdes e orientacdes direcionadas ao curriculo para a
educacdo basica.

Isso traz grandes implicacdes para a educacédo e a formacao de professores, pois com a
aprovacao da nova LDB em 1996, a aprovacdo dos PCN provocou um retrocesso para o cenario
educacional, a partir da concepcdo da Pedagogia das Competéncias, que visa atender as novas
necessidades do mercado globalizado. Segundo Philippe Perrenoud (2001), compreende-se
competéncias como sendo os objetivos de uma formacdo para além da teoria, oferecendo ao
aluno possibilidades a partir da mobilizacdo de conhecimentos para que saiba lidar com
determinadas situacdes de acordo com a especificidade de cada uma delas. Perrenoud (2001, p.

59) afirma que
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[...] a formagdo de competéncias exige uma pequena ‘revolugdo cultural’ para passar
de uma légica do ensino para uma légica do treinamento (coaching), baseada em um
postulado relativamente simples: constroem-se as competéncias exercitando-se em
situacBes complexas.

Essa compreensdo de competéncia corrobora com a pratica do ensino baseada no
aprender a aprender, ou seja, para que o0s estudantes desenvolvam novas formas de
conhecimento, nesse contexto, o aluno precisa praticar.

Essa percepcdo se opde a uma formacdo com base no desenvolvimento psicolégico dos
individuos, que busca o desenvolvimento do pensamento cientifico e a compreensdo dos
conceitos. Na medida em que as escolas afastam seus contetdos do campo teérico-cientifico,
estdo corroborando com as politicas publicas neoliberais. Elas inviabilizam condi¢fes do
desenvolvimento de atividades conscientes nos estudantes, uma vez que, eles estdo se
apropriando dos conceitos basicos trazidos pela pedagogia das competéncias, sendo que “O
termo competéncia, por sua vez, evoca a exceléncia do fazer, a habilidade, a amplitude dos
saberes e dos saber-fazer num dado dominio” (RAMOS, 2006, p. 229).

Tais apontamentos tambeém podem ser encontrados na atualidade e sdo indicadores de
criticas para este estudo, pois estas “benfeitorias” podem ser comparadas com as politicas
educacionais atuais. Um exemplo dessa tentativa de controle sob a educacéo foi a elaboracéo e
aprovacdo de documentos normativos e regulatorios para a educagdo com a forte influéncia dos
organismos internacionais, do setor empresarial, sendo organizacGes ndo governamentais e
fundacdes. Santos, Araudjo e Araujo (2021) fazem a critica a8 BNC-Formacéo, atual politica

publica que direciona a formacao de professores. A BNC-Formacao

[...] apresenta em sua estrutura por meio de codigos alfa numéricos articulagdo com
editoras por meio dos livros didaticos, tendo como finalidade regular as propostas
curriculares de estados e municipios, que formulam seus sistemas de gerenciamento
e supervisdo, atrelada a avaliagdes externas e engessamento do trabalho do professor,
principalmente aqueles que atuam na educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, pois estes ndo séo considerados nesta BNC-Formagdo de 2019 como
professores, mas sim como professores multidisciplinares da Educacéo Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. (SANTOS; ARAUJO; ARAUJO, 2021, p. 243).

Para muitos, tais mudancas no cenario da educacdo podem ser vistas como projetos de
melhorias para educacdo, como ocorreu durante o governo do FHC. No entanto, esta é uma
forma de controle sobre a pratica do professor, em que os professores precisam ser qualificados
e capacitados para atenderem as demandas.

Durante governo FHC, foram criados os Referenciais para Formagéo de Professores, e

neste documento, ja era possivel encontrar algumas orientagdes que vao ao encontro das ideias
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estabelecidas pela BNC-Formacéo. O referencial busca formar profissionais competentes que
saibam lidar com situacOes-problemas, ou seja, prevalece o saber-fazer em detrimento a outros
saberes necessarios para a compreensao da pratica docente.

Essas mudangas, que foram propostas (pelo governo do FHC) para a educacdo,
defendem, segundo Cicone e Moraes (2016, p. 241) o principio da

[...] meritocracia, considerada neutra e estimulante para o progresso individual e,
consequentemente, o avanco do pais. Isso explica a énfase em processos avaliativos,
na formacdo para o trabalho, na defesa da ideia de empregabilidade focada no
desempenho individual do aluno ou do empregado, como se 0 sucesso de cada um
dependesse apenas de seu empenho pessoal.

Esse principio também pode ser encontrado na BNC-Formacdo, visto que este
documento visa dar igualdade de condi¢es, ao inves de criar oportunidades para os individuos,
sendo que aqueles que ndo conseguem adquirir as competéncias e habilidades previamente
estabelecidas, sdo considerados incompetentes e marginalizados e com isso a meritocracia vai
tomando conta do conjunto da juventude. Diante do contexto, compreendemos que quando a
meritocracia segue o conceito da negacdo, destaca seu posicionamento contra a desigualdade
social, mas, em contrapartida, em seu valor positivo, aumenta cada vez mais essa desigualdade,
destacando a caracteristica do merecimento.

Encontramos em Barbosa (2008, p. 22) que a meritocracia como ideologia pode ser
compreendida “[...] como um conjunto de valores que postula que as posi¢des dos individuos
na sociedade devem ser consequéncia do mérito de cada um. Ou seja, do reconhecimento
publico da qualidade das realizagdes individuais”. Para a autora, a meritocracia estd diretamente
ligada a questdo das competéncias, isto €, para que se tenha um reconhecimento € preciso que
o individuo seja capaz de executar muito bem a sua tarefa.

Essas ideias liberais que estdo presentes nestas defini¢cbes visam os processos avaliativos
diante da formacao para o trabalho, ou seja, é por intermédio do progresso individual que se
chega ao sucesso. Essa concepcao de sucesso, por meio do individualismo, vai de encontro das
ideias de Marx, para o qual os individuos precisam do coletivo para se desenvolverem e, além
disso, o trabalho é uma atividade produtiva realizada na coletividade (MARX, 2004).

O cenério politico-social e educacional perpassara por muitas mudancas e algumas delas
foram revogadas pelos presidentes em exercicio, no entanto, outras foram mantidas, causando
assim rupturas e descontinuidades na politica educacional. Com isso, chegamos a uma nova
constituicdo de governo, com a posse, em janeiro de 2003, do novo presidente Luiz Inécio Lula

da Silva, popularmente chamado de Lula, que se manteve na presidéncia durante 2 (dois)
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mandatos. Em seguida, foi eleita a presidenta Dilma Rousseff como sua sucessora, no periodo
de 2011 a 2016.

Nesse cenario, com relacdo a economia, foi possivel perceber uma alta no crescimento
do pais, pois, de acordo com Cicone e Moraes (2016, p. 247), “Entre 1989 e 2002, o PIB cresceu
27,9% (2,1% em média ao ano), enquanto de 2002 a 2015, mesmo sofrendo a maior crise do
capitalismo desde 1930, cresceu 44,3% (média de 3,4% ao ano)”. Esse crescimento foi
consequéncia da modificagdo quanto a compreensdo do conceito de gestdo. Em oposicdo as
ideias executadas pelos governos anteriores, que buscavam a contengdo de gastos, “[...] 0 novo
modelo ampliou 0 mercado consumidor, gerando mais renda, mais empregos e salarios maiores,
o que se traduziu na melhoria da distribui¢ao de renda [...]” (CICONE; MORAES, 2016, p.
247).

Esses avancos também foram identificados na educacdo por meio da substituicdo do
antigo Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF), criado no governo FHC, pelo Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo
(FUNDEB), que entrou em vigor em janeiro de 2007. Esse tltimo destinava um aumento nos
recursos para a educacdo basica como um todo, abrangendo desde os docentes da educacéo
infantil, o ensino fundamental e ensino médio, bem como, os demais profissionais da educacao,
e ndo somente os docentes do ensino fundamental como no FUNDEF. Nesse mesmo periodo,
foi implantada a emenda constitucional nimero 59, que tornou obrigatoria e gratuita a educacéo
dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos, determinando assim que 0s recursos abrangessem todas
as etapas da educacao basica.

Durante este periodo, foi elaborado e aprovado o novo PNE, com vigéncia de 2014 a
2024, que representa um conjunto de alteracdes legais que visam colocar a educacéo brasileira
em outro patamar. Diferentemente do que propunha o antigo PNE, cujos 7% (sete por cento)
do Produto Interno Bruto (PIB) foi vetado pelo governo de FHC. Esse plano foi aprovado com
o percentual minimo de 7% (sete por cento) até 2019, e como meta, deve alcancar 0s 10% (dez
por cento) até o ano de 2024. Vale destacar que o novo PNE deveria ter sido aprovado no ano
de 2011, mas devido a muitas discussdes, e por sua relevancia politica, ele s6 foi aprovado em
2014.

Outra mudanca que vale destaque nesse governo foi o estabelecimento do Decreto Lei
n° 6.094/2007, de 24 de abril de 2007, instituindo o Plano de Desenvolvimento da Educacdo
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(PDE)® do MEC. O PDE conta com 0 apoio dos “[...] Organismos Multilaterais (OM), como
Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco), Comissdao Economica para a América Latina e o Caribe (CEPAL)” (AVILA,
TITTON, EVANGELISTA, 2019, p. 23), que firmaram um acordo com o Brasil, em que o setor
empresarial teria uma ampla influéncia sobre o movimento das politicas educacionais,
agregando, assim, ao Movimento Todos pela Educagéo (TPE).

Em consequéncia dessa descontinuidade nas politicas educativas, e a forte presenca dos
“patrocinadores da educagdo’ que constituiam o grupo denominado TPE, segundo Avila, Titton
e Evangelista (2019, p. 24) ocorreu enorme “[...] desagrega¢do de movimentos sociais, foruns
e organizacBes criadas nas lutas em defesa da educagdo publica em décadas anteriores,
impulsionada pelo transformismo de parte do que se denominava “esquerda nacional”, incluida
a diretamente envolvida na formagdo docente”.

Somente em 2014, com a realizagéo do | Encontro Nacional de Educagéo (ENE), foram
discutidas questdes sobre quais seriam “[...] 0s proximos passos dos que se alinham a um projeto
historico a contrapelo do da burguesia” (AVILA, TITTON, EVANGELISTA, 2019, p. 23).
Parte dos movimentos em defesa da educacgéo publica, gratuita, laica e estatal foram retomados
na perspectiva de desarticular a iniciativa privada e lutar contra a precarizacdo da educacao.

Todo esse processo de mudancas e lutas pelos interesses das classes dominantes em
detrimento da educacdo e, principalmente, a formacdo de professor, distanciam-se cada vez
mais da formacéo humana que foi proposta por Leontiev (1978), Marx (2004, 2013) e Severino
(2006) que se constituia a partir dos principios éticos, politicos, sociais e culturais. Sob a
vertente dos governantes esses principios foram deixados de lado, pois estes governantes
estavam em busca, conforme Avila, Titton e Evangelista (2019, p. 26), de uma “democratizacdo
do acesso” ao Ensino Superior e da “oferta de oportunidades” de trabalho. No entanto, essa
acdo ocorreu de um modo desordenado, o que fez com que houvesse uma desqualificacdo dos
individuos tanto no ambito da educacdo, quanto profissional.

Nesse cenario de disputas econémicas, a educacdo é considerada mais uma fonte de
geracdo de lucro, pois a ideia de formacao de professores vai além da ideia de formacdo de um
profissional que ird atuar na educacao basica, ou seja, uma formacédo humana de um profissional
que também ira auxiliar na formacao humana de outros seres que fazem parte da sociedade. De
acordo com Avila, Titton e Evangelista (2019, p. 27-28) a ideia que se tem é a de que,

juntamente com o curso de Pedagogia, temos “[...] material didatico; a avaliacdo em larga

% O Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE) foi um conjunto de programas que visaram melhorar a educagéo
no Brasil, em todas as suas etapas.
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escala; as condigdes infraestruturais das escolas; ao aparelhamento tecnoldgico; a focalizacao;
a politica de editais; as parcerias publico-privadas (PPP)”. Tudo isso gera uma abertura de
mercado que condiciona a educagdo a geracao de lucros, como mencionamos anteriormente.

Nesse periodo houve a publicacdo de duas resolu¢bes que propuseram mudangas
significativas a educacdo, sendo em 2017, a implantacdo da BNCC na educacgdo bésica e
instituiram, a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio, com a publicacdo da
Resolucdo CNE/CP n. 4, de 17 de dezembro de 2018.

Em decorréncia dessas publicacdes e as politicas que ja vinham caminhando desde a
promulgacdo da nova LDB, em 1996, contribuiu-se ainda mais para o retrocesso da educagéo.
A LDB trouxe consigo a pedagogia das competéncias, como ja foi apontado anteriormente.
Tivemos os PCN como politica de Estado que direcionaram a organizagdo curricular da
educacgéo no Brasil. Tanto os PCN, quanto a BNCC e a BNC-Formacdo, estdo de acordo com
as politicas neoliberais que visam treinar e capacitar os individuos para que desenvolvam
competéncias e habilidades, pois as “[...] novas relacdes entre conhecimento e trabalho exigem
capacidades de iniciativa e inovagao e, mais do que nunca, ‘aprender a aprender’” num continuo
“processo de educagdo permanente” (BRASIL, 1997, p. 34).

Em decorréncia dessa visao capitalista que se tem da educacgéo, houve uma expansdo
desenfreada dos cursos na modalidade Educacdo a Distancia (EAD), os quais concebem o
professor a um mero executor de uma forca de trabalho que esta condicionado a reproduzir
aquilo que Ihe foi determinado. Com isso, houve “[...] um preparo de professores ao capital
[que] conduziu a uma intervencao estatal que se multiplicou num grande nimero de iniciativas,
articuladas com o empresariado organizado no [Movimento Todos Pela Educacao] (TPE)”
(AVILA, TITTON, EVANGELISTA, 2019, p. 28).

Em sintese, compreendemos a partir desse contexto politico, econdmico e social que o
conjunto dos fatos ocorridos ap6s o fim do regime militar transitou para um regime
democratico, ajudando a perceber o0 movimento das mudancas e contradi¢des entre o0s periodos
politicos analisados.

Ao analisar a trajetdria da formacdo de professores no Brasil foi possivel verificar que
as politicas educacionais sdo fragmentadas e apresentam fragilidades ao tentar trazer no
curriculo do curso de Pedagogia conteudos que busquem o equilibrio entre os conhecimentos
necessarios aos docentes e 0s conhecimentos voltados a sua pratica pedagdgica para a educacao
bésica.

Nos deparamos com as politicas neoliberais, que priorizaram o0 aumento das

privatizacdes, da redugdo de gastos, do combate a inflagdo com a cria¢do do Plano Real. Nesse
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cenario houve a criacdo do FUNDEF, a reformulacdo da LDB em 1996, as reformas do Ensino
Médio em 1997 e o Plano Nacional de Educagdo em 2001.

Com a mudanca de governo em 2003, houve rupturas quanto as formas de organizar as
decisdes politicas, e como resultados no setor econdmico, houve o crescimento do PIB de 27%
(vinte e sete por cento) para 44,3% (quarenta e quatro virgula trés por cento), por meio de uma
politica de ampliacdo do mercado consumidor com maior geracao de renda, oferta de empregos
e maiores salérios. Ja no setor da educacao tivemos a substituicdo do FUNDEF pelo FUNDEB,
no qual amplia a distribuicdo dos recursos para toda a educacdo bésica, desde a educacdo
infantil até o ensino médio; aprovagdo do novo PNE (2014 — 2024), com o estabelecimento de
novas metas; estabelecimento do Plano de Desenvolvimento da Educacgéo (PDE) com o apoio

dos organismos multilaterais e a influéncia do Movimento Todos pela Educacéo.

3.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, no curso de licenciatura de graduacéo plena. (RESOLUCAO
CNE/CP N. 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002)

Em busca de compreendermos melhor as transformacdes e transicbes que estdo
ocorrendo na formacgdo de professores atualmente, encontramos em Brasil (2001a) uma
retrospectiva que demonstra 0 movimento realizado pelos cenarios econémico, politico e
cultural que se refletem na educacéo e, consequentemente, na formagéo de professores. E diante
desse movimento, tanto interno, quanto externo, que podemos compreender a esséncia da
formacéo de professores.

Iremos descrever e analisar neste topico, o processo de formacdo da comissdo, 0s
debates e discussdes para a elaboracdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
de professores da educacdo basica. Além disso, quais sdo as concepg¢des, a contextualizacao, as
multideterminaces e 0s posicionamentos que constituem nessa Diretriz.

A principio, com a internacionalizacdo da economia brasileira houve a necessidade de
se pensar em uma educacdo basica de qualidade e, para tanto, foi preciso pensar numa possivel
melhoria da qualidade da formacdo dos profissionais que estdo a frente desse processo,

conforme Brasil (2001a, p. 4),

Quanto mais o Brasil consolida as institui¢bes politicas democréticas, fortalece os
direitos da cidadania e participa da economia mundializada, mais se amplia 0
reconhecimento da importancia da educacdo para a promogdo do desenvolvimento
sustentavel e para a superagdo das desigualdades sociais.
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Diante deste contexto da educacdo, em que buscamos promover um desenvolvimento
sustentdvel e superar a desigualdade social, identificamos varios outros desafios que fizeram
com que pequenos grupos transformadores da sociedade, estudiosos e pesquisadores,
buscassem politicas publicas educacionais que pudessem proporcionar uma educacao basica de
qualidade. De acordo com Brasil (2001a), podemos destacar como desafios: a falta de preparo
dos docentes, pois estes estdo tendo uma formacéo tradicional que acaba ndo desenvolvendo
nos alunos os saberes necessarios para que se possa construir o conhecimento; a fragmentacao
das etapas da educacdo bésica e as transformacdes cientificas e tecnoldgicas e a relagdo com o
mundo do trabalho.

A partir desses desafios encontrados, e com o intuito de organizar a formacdo dos
professores atuantes na educagao basica, nos anos 2000 formou-se uma comissao constituida
por um grupo de trabalho composto por representantes das Secretarias de Educacéo
Fundamental, da Educacdo Média, da Tecnologica e do Educacdo Superior para a elaboracéo
das DCN.

Conforme Brasil (2001a), houve a elaboracdo de uma proposta curricular para a
formacdo de professores que foi levada a apreciacdo da comunidade educacional em cinco
audiéncias publicas regionais, uma reunido institucional, uma reunido técnica e uma audiéncia
publica nacional. Estas informacOes a respeito das audiéncias publicas constam apenas no
parecer desta resolucéo, pois neste periodo ainda ndo eram feitos registros online na pagina do
MEC, como sio feitos atualmente®.

Essa proposta foi elaborada, reelaborada e encaminhada ao Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), e somente em 08 de maio de 2001, foi apresentada ao MEC. Nessa data, 0
Parecer n. CNE/CP n. 9/2001, de 8 de maio de 2001, foi aprovado, mas em outubro do ano
corrente, em uma reunido da comissao bicameral com o Conselho Pleno, por meio do Parecer
CNE/CP n. 27/2001, de 2 de outubro de 2001, houve a necessidade de alteracdo do item 3.6,
que trata sobre o Eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas, na alinea c, do Parecer
CNE/CP n. 9/2001. As alteracGes propostas trouxeram nova redacdo com informacdes
importantes, tais como:

° A primeira alteracdo ocorreu com relacdo ao conceito da palavra estagio que ndo

vinha acompanhada da expressdo “estagio curricular supervisionado”. Compreendemos que tal

4 No site do MEC (http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/audiencias-e-consultas-publicas) é
possivel ter acesso aos documentos que foram levados a apreciacdo da comunidade, convites, formularios para
contribuicBes e quais foram os participantes das audiéncias publicas a partir de 2011.
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alteracdo seja necessaria para a melhor compreensdo de como precisa ser realizado o estagio,
pois em sua primeira forma, a palavra deixa uma compreensao muito ampla.

° Na segunda alteracao, foi acrescentado que o estagio precisa acontecer de acordo
com um projeto pedagdgico proprio e que seu inicio se dard somente ap6s o inicio da segunda
metade do curso, opondo-se a redacdo antiga, em que o estagio precisaria acontecer desde 0
primeiro ano de ingresso no curso.

Com base nos estudos realizados, compreendemos que para que os alunos possam ter
um bom aproveitamento dos estagios supervisionados é preciso que eles ja tenham o minimo
de acesso aos conhecimentos que servem de fundamento para a educacao, pois, observar sem
ter o conhecimento ndo modifica em nada a visdo de quem esta no ambiente escolar. Conforme
Vigotski (2004), para que possamos compreender a teoria, precisamos enxerga-la na pratica, ou
seja, na realidade. Com isso, compreendemos que esta seja uma das finalidades do estagio
supervisionado no contexto da formacao de professores.

° A ultima alteracdo, por sua vez, trata do processo de planejamento e avaliacdo
que precisara ocorrer por intermédio das escolas de formacao inicial e pelas escolas campos de
estagio, sendo que essa especificacdo da formacéo inicial ndo era encontrada na redacéo
anterior.

Essas foram as mudancas solicitadas e realizadas no parecer CNE/CP n. 9/2001, para a
publicacdo final da Resolugdo CNE/CP n. 1, em 18 de fevereiro de 2002. No entanto, quando
analisamos essa resolucdo percebemos que o item 3.6 (que trata do Eixo articulador das
dimensdes tedricas e praticas) consta somente como um item dentro dos critérios de
organizacdo da matriz curricular no art. 11, e as demais informacdes referentes a alinea c,
constam no artigo 13, no 8§ 3° de forma sintetizada.

Diante do parecer foi possivel conhecer todo esse percurso de elaboracdo, mudancas,
transformacdes até chegar finalmente a resolucao aprovada. A Resolucéo consiste na sintese de
um percurso com varios debates que foram se lapidando, conforme as orientacdes e colocacGes
dos 6rgaos responsaveis. Assim, para melhor compreensdo da Resolucéo n. 01/2002, foi preciso
a leitura do parecer CNE/CP n. 09/2001, de modo integral.

Esse parecer inicia-se destacando os problemas advindos da educacdo, e logo, identifica
o responsavel que, conforme a visdo do documento, sdo os professores. Mas neste caso, ha uma
contradicdo neste discurso, pois os profissionais sdo 0s responsdveis pelos problemas
identificados e, também serdo a solugédo do futuro da educacéo.

Com essa discussdo, comegamos a refletir sobre até que ponto podemos culpabilizar o

professor pela qualidade da educacdo? O professor estd inserido em um sistema em que as
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politicas publicas educacionais, ou seja, 0s 6rgdos do governo, gerenciam a educagdo em
conformidade com seus interesses politicos, econémicos e culturais. Para tanto, destacamos em
Brasil (2001a, p. 4) uma lista com algumas das caracteristicas que precisariam ser
desenvolvidas pelo professor para uma boa préatica docente, sendo elas,

[...] orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; comprometer-se com
0 sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a diversidade
existente entre os alunos; incentivar atividades de enriquecimento cultural;
desenvolver praticas investigativas; elaborar e executar projetos para desenvolver
conteddos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;
desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho em equipe.

Conforme Brasil (2001a), para que o professor tenha uma prética educativa condizente
com o que se espera desse profissional, precisara desenvolver as caracteristicas apontadas
anteriormente. No entanto, uma boa pratica docente vai além desses pontos elencados e 0
professor precisa trabalhar para o desenvolvimento da formagdo humana como ser historico,
social e cultural e ndo somente em pontos previamente determinados.

Além dessas questdes ja citadas, os documentos seguem um amarramento, € ndo um
alinhamento, ou seja, os documentos sdo elaborados para que um se adapte ao outro. Mas, para
que tudo esteja em conformidade, busca-se os “alinhamentos” com as demais legislacdes que
regulam o contexto educacional, dessa forma, uma corrobora com a outra. Dentre essas
legislacBes, podemos citar a LDEBN, as normas instituidas nas DCN para a educacao infantil,
para o ensino fundamental e para o ensino medio, e suas modalidades (BRASIL, 2001a), como
sera visto posteriormente.

Diante das mudancas provocadas nas legislacdes educacionais, encontramos na
proposta da Resolucdo n. 1/2002 para a formacao inicial de professores, ideais que visam
quebrar os paradigmas da fragmentacdo das etapas da educacdo béasica, para que se tenham
neste contexto uma continuidade. E importante que se inicie na educacéo infantil, perpassando
pelo ensino fundamental até o ensino médio, para “[...] que possibilite um conjunto de
aprendizagens e desenvolvimento de capacidades que todo cidaddo — crianga, jovem ou adulto
— tem direito de desenvolver ao longo da vida, com a mediacdo e ajuda da escola” (BRASIL,
2001a, p. 8).

Nessa proposta, também foi possivel identificarmos que mesmo com todo esse processo
de modificagOes que estava sendo proposto, ndo foi extinta a autonomia e a flexibilidade das
instituicdes de ensino superior, pelo contrério, buscavam manter um regime de colaboracdo

entre os 0rgaos do ensino superior e as unidades de ensino da educagdo bésica.
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Vale destacar que todo o processo da formacgdo de professores vem passando por
mudancas, conforme a necessidade das politicas vigentes. Essas mudangas causam grandes
consequéncias tanto nos aspectos culturais, financeiros e econdmicos, quanto para O
desenvolvimento das criangas, jovens e adultos que também fazem parte deste cenério

educacional. Assim, podemos observar em Brasil (2001a, p. 11, grifos do autor) que

A forma como surgiu a profissao, as interferéncias do contexto socio-politico no qual
ela esteve e esta inserida, as exigéncias colocadas pela realidade social, as finalidades
da educacdo em diferentes momentos e, conseqiientemente, o papel e o modelo de
professor, o lugar que a educacdo ocupou e ocupa nas prioridades de Estado, os
movimentos e lutas da categoria e as pressoes da populacdo e da opinido publica em
geral sdo alguns dos principais fatores determinantes do que foi, é e vira a ser a
profissdo magistério.

Isso nos faz refletir sobre o processo de surgimento, o percurso e as dificuldades
encontradas na profissdo docente. Todos esses elementos constituem a totalidade da profisséo
docente, pois ndo é um determinado momento histérico ou um periodo especifico de um
governo que determina quais sao os elementos constituintes da profisséo docente, mas sim, todo
um contexto em que podemos encontrar e estabelecer relacdes com a realidade vigente. Para
qualquer momento histdrico ou qualquer periodo politico teremos respostas e indicacdes para
estes fatores, e com isso, mais uma vez apontamos que, a realidade e seus elementos estdo em
um movimento constante de transformacdo. Essa transformacdo pode ser percebida nos
curriculos dos cursos de licenciatura, pois, percebemos a importancia que é dada aos conteidos
de cada disciplina. Conforme Brasil (2001a, p. 33), “[...] é basicamente na aprendizagem de
conteudos que se da a construcao e o desenvolvimento de competéncias™.

Com base nessa afirmacéo, buscamos em Vigotski (2010), discutir sobre o que as teorias
trazem a respeito do desenvolvimento e aprendizagem. De modo sintetizado, ele faz
primeiramente a critica as outras teorias que falam sobre este processo, e na sequéncia,
apresenta e fundamenta a sua compreensao sobre o assunto. Para isso, iniciamos com a seguinte
fundamentacéo:

o “O primeiro tipo de solugdes propostas parte do pressuposto da independéncia
do processo de desenvolvimento e do processo de aprendizagem” (VIGOTSKI, 2010, p. 103,
grifos do autor). Essa compreensdo de que a aprendizagem € o resultado do desenvolvimento
estd fundamentada nas teorias de Piaget, que compreende este processo como algo que ocorre
de modo externo ao processo de desenvolvimento do individuo, isto é, “[...] a aprendizagem

utiliza os resultados do desenvolvimento, em vez de se adiantar ao seu curso e de mudar a sua
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direcdo” (VIGOTSKI, 2010, p. 103), fazendo assim com que, esta teoria tenha o entendimento
de que a aprendizagem segue o desenvolvimento.

o “A segunda categoria de solugdes propostas para o problema das relagdes entre
aprendizagem e desenvolvimento afirma, pelo contrario, que a aprendizagem &
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 2010, p. 104, grifos do autor), que se opGe a concepgao
anterior. Essa segunda categoria esta baseada no movimento de que a aprendizagem ocorre
simultaneamente ao desenvolvimento, pois, conforme este entendimento, tanto a aprendizagem,
guanto o desenvolvimento, apresentam conceitos que se assemelham, trazendo a compreensao
de que “[...] a cada etapa da aprendizagem corresponda uma ectapa do desenvolvimento”
(VIGOTSKI, 2010, p. 105).

° “O terceiro grupo de teorias tenta conciliar os extremos dos dois primeiros
pontos de vista, fazendo com que coexistam” (VIGOTSKI, 2010, p. 105). Diante do movimento
de existéncia do desenvolvimento e da aprendizagem, ndo podemos desconsiderar nenhum dos
aspectos apontados anteriormente, pois, enquanto na primeira categoria o desenvolvimento esta
sendo compreendido como algo independente a aprendizagem, para a segunda categoria ambos
complementam um ao outro.

No terceiro grupo, apontamos para a necessidade de articulagdo dos conhecimentos ja
elaborados pelas outras teorias que nos fazem ampliar a compreenséo do papel da aprendizagem
no desenvolvimento dos estudantes. Podemos refletir a partir de Vigotski (2010, p. 115) que
“[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da
aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos
de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem”. L0go,
compreendemos que a aprendizagem é fundamental para que ocorra o desenvolvimento
sociocultural dos individuos.

Assim, retomamos a questdo da elaboracdo de curriculos que, em Brasil (2001a),
focaliza em suas disciplinas a valorizacéo dos seus respectivos conteudos, proporcionando uma
aprendizagem de contetidos que se da pela construcdo e o desenvolvimento de competéncias
em detrimento do desenvolvimento e aprendizagem, os quais possibilitem aos individuos a
capacidade de pensar as particularidades dos fendmenos em diferentes campos da realidade
(VIGOTSKI, 2010).

No que tange aos apontamentos trazidos pelo Parecer CNE/CP n. 09/2001, em relagdo

a realidade dos curriculos dos cursos de licenciatura, podemos identificar na LDB, em seu artigo
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61, as especificacbes de como a formacdo docente deve atender aos diferentes niveis e

modalidades de ensino da educacdo basica, sendo apresentado da seguinte forma.

A formagéo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos: 1. a associa¢do entre teorias
e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servicos; 2. aproveitamento da
formaglo e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras atividades.
(BRASIL, 1996).

Quando nos remetemos ao que acontece na realidade, percebemos que a relagdo entre
teoria, pratica e experiéncias, os saberes ja construidos pelos docentes durante a sua histéria de
vida ndo sdo levados em consideragdo no momento da elaboragdo dos curriculos e dos
contetidos que seréo estudados durante a formagéo inicial ou continuada, como por exemplo na
BNC-Formacao, que serd melhor estudada posteriormente. O que percebemos é que durante a
organizacdo e planejamento das aulas, alguns docentes da universidade levam em consideragédo
0s conhecimentos préevios dos futuros docentes para que as aces pedagadgicas e as experiéncias
anteriores dos estudantes sejam direcionadas de modo coerente com 0s conteudos que serdo

desenvolvidos durante o curso. Conforme Brasil (20013, p. 14),

Aprendizagens significativas, que remetem continuamente o conhecimento a
realidade pratica do aluno e as suas experiéncias, constituem fundamentos da
educacdo basica, expostos nos artigos citados. Importa que constituam, também,
fundamentos que presidirdo os curriculos de formagdo e continuada de professores.
Para construir junto com os seus futuros alunos experiéncias significativas e ensina-
los a relacionar teoria e préatica é preciso que a formacéo de professores seja orientada
por situacdes equivalentes de ensino e de aprendizagem.

Diante do cenério, o que percebemos nos curriculos do curso em questdo € gque existe

uma,

[...] énfase a transposicdo didatica dos contelidos, sem sua necessaria ampliacdo e
solidificagdo — pedagogismo, ou se da atengdo quase que exclusiva a conhecimentos
que o estudante deve aprender — conteudismo, sem considerar sua relevancia e sua
relacdo com os conteidos que ele devera ensinar nas diferentes etapas da educagdo
bésica. (BRASIL, 2001a, p. 21).

Para que haja uma superacdo do pedagogismo e do conteudismo, segundo Brasil
(2001a), é preciso que os curriculos abarquem contetdos e estabelecam relagcbes com 0s
espacos, tempos e atividades condizentes com as habilidades dos estudantes, para que consigam
transformar o objeto de conhecimento em objeto de ensino. Para Ramos (2006, p. 227),

podemos compreender que esse modo de abarcar os contetdos, diante de um curriculo que vise
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0 esvaziamento das teorias, tem “[...] um objetivo Gtil [que] define-se pelo desempenho (o que
0 estudante é capaz de realizar), pelas condi¢fes nas quais se deve efetuar o desempenho e pela
qualidade ou pelo nivel de performance considerado aceitavel”. Dessa forma, precisamos
superar a fragmentagdo dos contedos e a forma como eles sdo apresentados aos alunos, de
modo que sejam tomados em sua integralidade e que faca sentido para os estudantes no seu
processo educativo.

Em suma, neste topico descrevemos inicialmente os desafios encontrados no contexto
educacional que impedem o desenvolvimento sustentavel e a superacdo das desigualdades
sociais. Esses desafios remetem-se a falta de preparo dos docentes, devido a formagé&o inicial
fragil; a fragmentacdo das etapas da educacdo basica; as transformacdes cientificas e
tecnoldgicas e a relagdo com o mundo do trabalho.

A partir do Parecer n. 09/2001, pensou-se sobre a proposta de educagdo em que
pudéssemos superar esses desafios, e para isso, formou-se uma comissdo que realizou as
adaptacdes e mudancas necessarias na proposta inicial pela Resolucdo n. 01/2002. Durante a
analise do parecer foi possivel identificarmos elementos que nos direcionam para a
culpabilizacdo do professor pelos problemas na educacao, além da presenca de caracteristicas
predeterminadas que precisam ser desenvolvidas pelo docente em sala de aula para que se tenha
uma boa pratica pedagdgica. Sdo questdes que nos fazem refletir sobre a responsabilizagéo
docente que sdo deixadas a cargo dos professores, encarregando-os por todas as
responsabilidades sobre o desenvolvimento e avancos dos estudantes em idade escolar.

Ao analisarmos outros aspectos da formacdo docente, percebemos a luta pelo processo
de continuidade das etapas da educacao basica devido a fragmentacéo nas etapas da educagéo
infantil, do ensino fundamental e do ensino medio. A construcdo desse processo de
continuidade entre as etapas faz com que os individuos se desenvolvam para e ao longo da vida,
com a mediacdo e auxilio da escola.

Comparamos a compreensdo de desenvolvimento e aprendizagem dentro da concep¢éo
de disciplinas conteudistas, visto que “[...] € basicamente na aprendizagem de contetdos que se
da a construgdo e o desenvolvimento de competéncias” (BRASIL, 2001a, p. 33), diferentemente
do entendimento de Vigotski (2010) sobre o processo de desenvolvimento e aprendizagem.
Para o autor podemaos definir trés categorias fundamentais para este assunto, que sao: a primeira
categoria que compreende a existéncia de uma independéncia entre o processo de
desenvolvimento e aprendizagem, isto é, a aprendizagem segue como resultado do
desenvolvimento, segundo a teoria de Piaget; na segunda categoria o autor traz que a

aprendizagem € desenvolvimento, ou seja, que os dois processos ocorrem de modo simultaneo,
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0 que n&o condiz com o posicionamento de Vigotski e, por fim, temos a terceira categoria, que
ndo exclui as demais, e que precisamos buscar por intermédio das similaridades, 0s aspectos
que se complementam, e no movimento da diversidade, deve-se ampliar a compreensao que se
tem sobre o0 desenvolvimento e aprendizagem.

Outras questdes curriculares provocam reflexdes, como os rompimentos em relagdo a
teoria e a pratica, as experiéncias, 0s saberes ja construidos pelos futuros docentes, tal como
sdo apresentadas na BNC-Formacéo; a tentativa de superacdo do pedagogismo — em que da
énfase na transposicdo dos contetdos e do conteudismo e os conhecimentos nos quais 0S
estudantes precisam se apropriar para executarem na educacao basica.

Todo esse processo, conforme o Parecer n. 09/2001, visa a superacdo da fragmentagéo
das etapas da educacéo basica, assim como dos cursos de licenciatura, realgcando a importancia

da integralidade entre a teoria e a pratica docente.

3.2 Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada. (RESOLUCAO N° 2, DE 1° DE JULHO DE
2015)

Neste topico serdo descritos e analisados o Parecer n. 02/2015 e a Resolu¢édo n. 02/2015
a fim de compreendermos o movimento da sua elaboracéo, reformulacéo e aprovacéo diante do
MEC. A elaboracdo deste documento trouxe grandes mudangas para o0 cenario da educacdo,
como serdo destacadas a seguir.

Para a elaboracdo da Resolucdo n. 02/2015, de 1 de julho de 2015, foi criada uma
“Comissao Bicameral de Formagao de Professores, formada por conselheiros da Camara de
Educacdo Superior e da Camara de Educagdo Basica” (BRASIL, 2015z, p. 1) com o objetivo
de realizar estudos e propor questdes sobre a tematica. Os estudos deram inicio a partir da
constituicdo dessa comissdao no ano de 2004, e esta constituicdo, foi sofrendo reformulagdes na
medida em que houve mudancas no Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

Foi elaborada uma proposta pela comissdo bicameral que teve como fundamento as
pesquisas desenvolvidas no campo da formacéo de profissionais da educacao pela Associacdo
Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educa¢do (ANFOPE), com base em uma sélida
formacdo teorica e interdisciplinar, na unidade da relacdo entre teoria e prética, no trabalho
coletivo e interdisciplinar, no compromisso social e na valorizagcdo da(o) profissional da

educacdo, na gestdo democratica, na avaliacdo e na regulacdo dos cursos de formagéo
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(BRASIL, 2015a). Os elementos mencionados foram levados em consideracdo, na medida em
que houve a elaboragdo da proposta, sendo direcionados as formacgdes inicial e continuada de
professores.

Diferentemente da Resolucdo n. 01/2002, o Parecer CNE/CP n. 02/2015 dispde que,
além das audiéncias publicas realizadas para a apresentacdo da proposta aos 6rgdos da
educacéo, foram também desenvolvidos estudos conjuntamente com instituicdes de pesquisa e

extensao, dentre as quais podemos destacar

[...] a participagdo do MEC e suas Secretarias (Sase, SESu, SEB, Setec, Secadi e
Seres), Capes, Inep, Consed, Undime, Férum Ampliado de Conselhos, associages
académico-cientificas e sindicais, instituicbes de educagdo superior, foruns,
especialistas, pesquisadores e estudantes vinculados a tematica. (BRASIL, 2015a, p.
2).

A partir dessas instituicdes de pesquisa e extensao, foram elaboradas questdes e criticas
importantes que foram levadas pela Comissdo ao CNE. Além disso, ressaltamos que o objetivo
desta comissdo era desenvolver estudos cientificos de modo coletivo, visando estabelecer
diretrizes para a formacao de professores e a valorizagcdo desses profissionais. Foram muitos
anos de estudo para a elaboracdo das diretrizes, e durante este percurso historico, foram
elaborados outros documentos importantes para a educacgdo, tais como: a regulamentacao do
FUNDEB (Lei n° 11. 494/2007) em 2007, foi lancado também, em 2007, o Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE) como uma politica de melhorias para todas as etapas para
educacdo, em um prazo de 15 anos, e houve, ainda, a aprovacgéo do Plano Nacional de Educacgéo
(Lei n° 13.005/2014) em 2014. No ano seguinte, segundo Brasil (2015a, p. 3) “[...] foi
apresentada e discutida nova proposta de DCNSs, na qual foram incorporadas contribui¢fes das
audiéncias publicas e também de outros documentos e sugestdes recebidas”. Apo0s a realizagdo
das devidas alteracdes, a proposta foi apresentada ao CNE e aprovada no ano de 2015. Com

isso, podemos afirmar que

Os estudos e debates realizados no CNE, envolvendo professores, gestores,
pesquisadores e estudantes, tanto no contexto da Camara de Educacdo Basica, quanto
na Camara de Educacéo Superior, ndo deixam margem a ddvidas quando o tema é a
formagdo inicial e continuada e seus resultados no cotidiano da escola brasileira.
(BRASIL, 20154, p. 4).

Para que seja elaborado um documento com rigor cientifico, sua fundamentag&o tedrica

precisa ser rica em discussdes e detalhes e foi isso que percebemos durante a leitura e analise
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do Parecer CNE/CP n. 02/2015, que traz importantes aspectos. Foram muitos anos de estudos
e debates com diversas entidades para que fosse aprovado o documento DCN n. 02/2015.
Todos esses debates e discussdes que foram realizados para a aprovagdo das diretrizes
foram realizados num cenario que envolve disputas politicas, econdmicas e sociais, provocando
influéncias diretas para a compreensdo que se tem de educacdo. No entanto, ndo podemos levar
em consideracdo somente os problemas e desafios que estdo ligados a estes cenérios, valendo
compreender que a
[...] educacdio é centralidade social: formacdo, escola, ensino-aprendizagem,
autonomia, direito e qualidade a educacdo, infraestrutura, politica, tecnologias, base
comum nacional (LDB). Essa geracédo de linguagem, debatida sistematicamente, pode

gerar, por sua vez, um campo de sentidos novo e inovador para a politica de formacéo
tida, aqui, como inadiavel. (BRASIL, 20153, p. 5).

Diante da centralidade social da educagdo, em Brasil (2015a) destaca-se a necessidade
de se pensar sobre as formacdes inicial e continuada dos docentes, a partir da constituicdo de
programas voltados a essa finalidade dentro das universidades, tais como:

. Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) — teve inicio
em 2007, este programa “[...] foi criado com a finalidade de valorizar o magistério e apoiar
estudantes de licenciatura plena, das instituicfes publicas (federais, estaduais e municipais) e
comunitarias, sem fins econdmicos, de educagdo superior” (MEC, 2022, s/n), tem como
objetivo a integracdo dos estudantes dos cursos de licenciatura com a Educacéo Baésica, a fim
de que possa “[...] proporcionar aos futuros professores participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacdo de problemas de ensino-aprendizagem [...]” (MEC, 2022, s/n).

. O Plano Nacional de Formacéo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR)
— este programa foi criado em 2009, como parceria das Instituicdes de Educacdo Superior (IES)
com as secretarias de educagao dos Estados e Municipios com a finalidade de “[...] elevar o
padrdo de qualidade da formacdo dos professores das escolas publicas da educacao basica no
territorio nacional[...]” (MEC, 2022, s/n), este programa se estendeu para 106 IES publicas e
beneficiou aproximadamente 40 mil professores da rede publica de educacdo basica (MEC,
2022).

. O Programa de consolidagdo das licenciaturas (PRODOCENCIA) — visa “...]
apoio financeiro a projetos institucionais que contribuam para inovar os cursos de formacéo de
professores e melhorar o processo de ensino e aprendizagem dos futuros professores e a

superacao de problemas identificados nas avaliagdes efetuadas nos cursos de licenciatura”
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(MEC, 2022, s/n). Este programa é conduzido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que visa, de modo articulado com outros programas, tais
como: PIBID, PARFOR, dentre outros, “[...] induzir ¢ fomentar um elevado padrdo de
qualidade para os cursos de formagao de docentes” (MEC, 2022, s/n).

. a Rede Nacional de Formacdo Continuada, o Programa de Formacdo de
Profissionais das Séries Iniciais do Ensino Fundamental (PRO-LETRAMENTO), o Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e o Programa de Residéncia Pedagdgica
(PRP).

Esses programas visam fortalecer a atuacdo docente na educacao basica. Tratam-se de
politicas puablicas educacionais de inclusdo ao contexto da docéncia, sendo a incluséo
compreendida no sentido de proporcionar aos professores experiéncias que sejam construtivas
para as suas praticas.

Com isso, compreendemos que existem buscas por iniciativas tanto das Universidades,
quanto das instituicGes educacionais dos governos, para desenvolverem melhores condigdes,
tanto para o preparo docente da educacdo basica, quanto para a formacéo inicial no ensino
superior, nas licenciaturas.

A Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) de 2010 e 2014 denotou a importancia
das discussoes ¢ debates em ““[...] busca de maior organicidade para a formacéo de profissionais
do magistério da educacdo basica” (BRASIL, 2015a, p. 7). Com a conferéncia, foram
elaborados documentos que registraram os assuntos e temas debatidos em formato de eixos,
além de seguirem as proposicdes do PNE, de modo que, “[...] assegure a cooperacgdo entre 0s
entes federados e a colaboracédo entre sistemas de ensino com ampla participacao dos setores
da sociedade civil” (BRASIL, 2014, p. 8).

Diante dessa busca por melhorias na qualidade da educacéo e organicidade das politicas
publicas voltadas a formacéo de professores, consideramos importante destacar que, no Parecer
CNE/CP n. 02/2015, encontramos uma concep¢do de formacdo com base na LDB que institui

a base nacional comum para a educacdo, consistindo em uma formacéo que seja

[...] pautada tanto pelo desenvolvimento de sélida formacdo tedrica e interdisciplinar
em educacdo de criancas, adolescentes, jovens e adultos(as) e nas areas especificas de
conhecimento cientifico quanto pela unidade entre teoria e préatica e pela centralidade
do trabalho como principio educativo na formagéo profissional, como também pelo
entendimento de que a pesquisa se constitui em principio cognitivo e formativo e,
portanto, eixo nucleador dessa formacao. (BRASIL, 20153, p. 7).
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Em Brasil (2015a), esta concepcdo de formagdo precisa nos direcionar para uma
articulacdo com os referenciais, parametros e PNE para que tal compromisso com a gestdo
democrética e projetos sociais possam, de fato, proporcionar vivéncias integradoras entre as
diretrizes e as préaticas formativas dos professores.

Para que exista esta préatica integradora e articulada na formacdo de professores, é
preciso compreendermos importantes conceitos que fazem parte do cenario da educacéo. Por
este motivo, buscamos no Parecer CNE/CP n. 02/2015 e na DCN de 2015, concepg¢des que
possam nos ajudar nesta compreenséo, partindo do todo, ou seja, da totalidade para as unidades
que constituem o sistema de Educagdo. E preciso existir um alinhamento sobre as concepgoes
dos conceitos e da realidade. E necessario esse alinhamento, para que se desenvolva um trabalho
bem fundamentado, pois todas as unidades deste processo precisam apresentar tanto no seu
movimento interno, quanto no externo, condi¢fes para que cada funcdo seja desempenhada
corretamente.

Partindo da totalidade, identificamos nas DCN de 2015, a definicdo de Educacao. Essa
definicdo nos ajuda a refletir sobre a fundamentacéo deste documento, ou seja, qual o modelo

de Educacéo que se deseja alcangar. Entendemos a Educacdo como

[...] os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino, pesquisa e extensdo, nos movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil e nas relagdes criativas entre natureza e
cultura. (BRASIL, 2015b, p. 3).

A partir desta definicdo, podemos dizer que a educacdo ndo se inicia ou deva ser
obrigacdo somente da escola, pois esta presente em diversos segmentos que fazem parte da vida
do individuo. Desde que nascemos estamos sendo educados, pois a primeira forma de educacgéo
gue recebemos constitui-se no meio familiar. Conforme o convivio com outras pessoas vamos
nos educando e construindo principios e valores que servirdo como base para as relacdes que
serdo constituidas posteriormente na escola, como no trabalho, nos movimentos sociais e nas
demais relacGes estabelecidas em sociedade.

A educacdo, como totalidade, esta presente na vida dos individuos desde o nascimento,
perpassando por todo esse processo e chegando ao ambiente escolar. Nessa perspectiva, nos

deparamos, com uma

[...] concepcéo de educacdo como processo emancipatério e permanente, bem como
pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz & préxis como
expressao da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
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realidade dos ambientes das instituigdes educativas da educacao basica e da profissdo
[...]. (BRASIL, 20153, p. 24).

Nesse cenario, a Educacdo é considerada um processo emancipatorio, dando condi¢Bes
para que os individuos se formem de maneira critica, autbnoma para o desenvolvimento de um
pensamento tedrico. Esse processo vai além das delimitacdes da escola, sendo uma formacéo
permanente ao longo da vida do sujeito.

Para ter uma Educacdo emancipatéria e permanente, é necessario que a formacéo
docente seja fundamentada em concepcdes que articulem a relacdo teoria e pratica diante da
realidade em que os professores, os alunos, as familias e os demais profissionais da unidade
escolar estdo inseridos.

Esse parecer reforca a compreensdo de educacdo estabelecida pela Resolugdo n.
01/2002, indo além, e destacando o respeito e valorizagdo das diferencas em suas diversas
dimens6es, como a étnico-racial, a sexual, a de género, a cultural, a regional etc.

A educacdo precisaria representar a unido das diversidades, uma vez que todos sao seres
humanos e convivem em sociedade. Nessa mesma perspectiva, com relacdo ao acesso a
educacdo e a necessidade de formacdo dos profissionais que nela estdo presentes, € valido

destacar que,

[...] a educagdo em e para os direitos humanos € um direito fundamental constituindo
uma parte do direito & educacdo e, também, uma mediagdo para efetivar o conjunto
dos direitos humanos reconhecidos pelo Estado brasileiro em seu ordenamento
juridico e pelos paises que lutam pelo fortalecimento da democracia; além disso, a
educacdo em direitos humanos é uma necessidade estratégica na formacgdo dos
profissionais do magistério e na ac¢do educativa em consonadncia com as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos. (BRASIL, 20153, p. 22).

Essa concepcdo de educacdo para os direitos humanos é tdo necessaria quanto a
definicdo de educacdo apresentada anteriormente, pois uma complementa a outra. A sociedade
é constituida de diversidades e pluralidades e é preciso que todos tenham acesso a um ensino
desenvolvente, ou seja, tanto o professor quanto o aluno precisam sofrer transformacdes nesta
relacdo dindmica. E para que tenhamos esse ensino, é necessario a compreensdo da formacéo
inicial dos professores como diferencial no processo de formagdo humana na escola, pois 0s
docentes sdo os responsaveis pelas acOes educativas e praticas pedagogicas nas unidades
escolares.

Ao analisarmos o documento em busca das unidades, da totalidade educacional,

identificamos a concepcdo de docéncia que € compreendida
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[...] como acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metddico,
envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagodgicos, conceitos,
principios e objetivos da formagao que se desenvolvem na construcéo e apropriacdo
dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a
solida formacao cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacéo e construcao
de conhecimentos e sua inovagdo, em didlogo constante entre diferentes visdes de
mundo. (BRASIL, 2015b, p. 3).

Essa concepc¢do de docéncia nos faz refletir sobre a formagdo humana, isto é, como deve
ocorrer o desenvolvimento do sujeito. Dessa forma, o professor precisa apropriar-se dos
conhecimentos tedricos-cientificos, sem descartar os valores e principios apreendidos em seus
contextos histérico, social e cultural, articulando-os aos conhecimentos especificos e
interdisciplinares que séo ofertados durante o curso de graduagéo, na licenciatura.

Compreendemos que este processo de desenvolvimento do docente teve varias
transformacdes para constituir a docéncia como uma atividade pedagogica, ou seja, uma
atividade que tenha uma intencionalidade educativa a fim de desenvolver nos estudantes uma
formac&o humana que abarque os principios éticos, linguisticos, estéticos, cientificos e culturais
que os permitam construir a sua visdao de mundo em funcéo de sua propria compreensédo de
sociedade.

A partir do conceito de docéncia, precisamos considerar também o conceito de prética.
Essa palavra pode ser compreendida de diferentes formas, em diferentes contextos.
Inicialmente, iremos analisar a concepcédo da relacdo entre a teoria e a prética, que sao termos
bastante mencionados diante do Parecer CNE/CP n. 02/2015. Para a melhor compreensao dos
dois termos encontrados no parecer, iremos analisar as defini¢des trazidas por eles.

O Parecer CNE/CP n. 02/2015 faz referéncia ao Parecer CNE/CP n. 28/2001, de 2 de
outubro de 2001°, para trazer maior esclarecimento a respeito da concepgdo de pratica,

definindo que

A prética ndo é uma cOpia da teoria e nem esta é um reflexo daquela. A prética é o
préprio modo como as coisas vao sendo feitas cujo conteldo € atravessado por uma
teoria. Assim a realidade é um movimento constituido pela pratica e pela teoria como
momentos de um dever mais amplo, consistindo a pratica no momento pelo qual se
busca fazer algo, produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e
com isto administrar o campo e o sentido desta atua¢do. (BRASIL, 2001c, p. 9).

A relacdo ente teoria e préatica, como foi definida anteriormente, corrobora com a

perspectiva tedrica que esta sendo abordada neste estudo, pois a pratica consiste na maneira

° D4 nova redacdo ao Parecer CNE/CP n. 21/2001, de 6 de agosto de 2001, que estabelece a duragéo e a carga
horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, por meio de curso de
licenciatura em graduacdo plena.
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como 0s conceitos, contetdos e conhecimentos séo trabalhados a partir de uma teoria. Vale
destacar que é fundamental a compreensdo do docente sobre essa rela¢do, pois esse movimento
consiste no modo de fazer ou produzir o conhecimento. Assim, “Esta correlagdo teoria e pratica
é um movimento continuo entre saber e fazer na busca de significados na gestdo, administracdo
e resolucdo de situacdes préprias do ambiente da educacéo escolar” (BRASIL, 2001c, p. 9).
Um outro contexto em que a préatica pode ser encontrada é como componente curricular,
o0 qual se diferencia e ndo deve ser confundido com o estagio supervisionado. Nesse sentido, a

pratica como componente curricular € compreendida como,

[...] uma prética que produz algo no &mbito do ensino. Sendo a pratica um trabalho
consciente [...], a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade académico-
cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboracédo do projeto pedagdgico
e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duracdo do processo formativo e se
estender ao longo de todo o seu processo. Em articulagéo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formacéo da identidade do professor como educador. (BRASIL,
2001c, p. 9).

A préatica no contexto educacional, como componente curricular, precisaria ser
desenvolvida nos cursos de graduacdo desde o inicio, e para que ocorresse essa efetivacéo,
seriam necessarias transformacdes no sentido de desenvolver articulagbes no processo
formativo de futuros professores, durante a licenciatura, com as demais atividades académicas.
Além disso, neste contexto, a pratica estabelece uma relacao teoria e pratica social, tal como a

definicdo apresentada anteriormente. Ja o estagio curricular supervisionado é compreendido,

[...] como o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e
depois poder exercer uma profissdo ou oficio. Assim o estagio curricular
supervisionado supde uma relacdo pedagdgica entre alguém que j& é um profissional
reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario.
(BRASIL, 2001c, p. 10).

Em outras palavras, o estagio curricular supervisionado consiste em situagdes reais que
o futuro professor podera se deparar no exercicio de sua profissdo, no ambiente escolar. E neste
momento também, das experiéncias vivenciadas, que o estudante podera articular a pratica com

as atividades académicas. Para tanto, conforme Duarte (1992, p. 6),

E preciso ultrapassar a constatacio inicial de que ha uma dicotomia entre a teoria
proclamada e a préatica realizada, isto as raizes do problema que estdo na vinculagéo
da préatica a uma determinada concepcdo de mundo, mediada por uma concepcao
pedagdgica, que &, de fato, aquela teoria que guia a pratica.
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Assim, as unidades vao estabelecendo relacGes entre as partes se articulando e se
interrelacionando, e com isso, nos deparamos com termos fundamentais que se relacionam a
outros conceitos. Quanto a essas interrelagbes, compreendemos que o trabalho docente esta
articulado com a praxis, fundamentada na relacdo entre a teoria e a pratica. Assim,
consideramos as reais condi¢cdes do contexto, tanto da instituicdo escolar, quanto da pratica
docente, e podemos fazer a ligagdo com a concepcdo de educacdo que foi discutida
anteriormente.

Uma outra unidade dessa totalidade refere-se a educacgdo basica, que se constitui “[...]
como direito universal, espaco de construcao identitaria dos sujeitos, respeitando e valorizando
as diferencas, em que liberdade e pluralidade tornam-se exigéncias do projeto formativo e
educacional” (BRASIL, 20153, p. 9). A educacao basica, conforme a Constituicdo Federativa
do Brasil (CFB) de 1988 e a LDB de 1996, constitui-se como direito de todos, ou seja, todos
deveriam ter direito e acesso a uma educacao de qualidade.

Para que a educacao possa garantir uma formacdo humana de qualidade, respeitando o
direito universal dos sujeitos, € preciso pensarmos, por exemplo, na elaboragédo dos curriculos

que, conforme o Parecer CNE/CP n. 02/2015, se constituem como,

[...] conjunto de valores propicio a producéo e a socializa¢do de significados no espago
social e que contribui para a construcdo da identidade sociocultural do educando, dos
direitos e deveres do cidadao, do respeito ao bem comum e & democracia, as praticas
educativas formais e ndo formais e & orientacdo para o trabalho. (BRASIL, 2015a, p.
22).

A constituicdo do curriculo nas instituicdes de ensino precisa ser organizada de maneira
que os estudantes possam contextualizar, no ambiente educacional, suas experiéncias da
realidade concreta, possibilitando, assim, a cultura, os valores, 0s principios e 0s
conhecimentos, durante o processo formativo da educacdo. A partir disso, 0s cursos de

licenciatura precisam organizar seus curriculos, de modo que eles garantam os

[...] contetidos especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares,
seus fundamentos e metodologias, bem como conteldos relacionados aos
fundamentos da educagdo, formacdo na area de politicas publicas e gestdo da
educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas. (BRASIL, 20153, p. 30).

Dessa forma, é preciso considerarmos a identidade dos individuos, respeitando as

diversidades e proporcionando conhecimentos que possibilitem ao profissional que ira atuar na
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educacdo basica, condi¢des de correlacionar a teoria e a pratica, em um movimento continuo, e
demonstrando a importancia de compreender o desenvolvimento integral dos estudantes.

No entanto, a elaboracdo dos curriculos para os cursos de licenciatura, precisa seguir as
regulamentacfes de outros documentos que também fazem parte da Educacdo. Dentre eles,
vamos destaca 0 PNE, aprovado um ano antes desse parecer.

O PNE, como ja afirmado, constitui-se de diretrizes que buscam a organizacdo do
sistema nacional de educacdo no periodo de 2014 a 2024 e estabelece 20 metas que buscam
estratégias e discussbes sobre qualidade, valorizagdo dos profissionais da educacdo,
financiamento, etc.

Com isso, a DCN de 2015, esta atrelada as metas do PNE, propondo estratégias para

que ocorra a efetivagéo das politicas de formacao de professores que,

[...] tem por finalidade organizar e efetivar, em regime de colaboracdo entre a Unido,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em estreita articulagdio com os
sistemas, redes e instituicdes de educacdo basica e superior, a formacdo dos
profissionais da educacdo béasica. Essa politica nacional, a ser coordenada pelo MEC,
se constituiu como componente essencial a profissionalizacdo docente. (BRASIL,
20153, p. 12).

Essa articulacdo do curriculo dos cursos de licenciatura com 0s documentos normativos
é 0 que dimensiona a formagc&o que se espera do professor. E preciso que esse profissional tenha
acesso aos saberes da pratica educativa, de modo a compreender os significados dos valores e
principios que estdo inculcados nos espagos sociais, para que isto contribua a formacao da
identidade sociocultural do docente.

A DCN de 2015 nos direciona a seguinte organizacdo dos curriculos de cursos de

Pedagogia, conforme a divisdo de nucleos,

[...] ndcleo de estudos de formacdo geral, das &reas especificas e interdisciplinares,
dos fundamentos e metodologias da educacéo e das diversas realidades educacionais;
nacleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de atuacdo
profissional, incluindo os contetidos especificos e pedagogicos, priorizados pelo
projeto pedagdgico institucional e em sintonia com o0s sistemas de ensino; e
nlcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular. (MOTA; ZAN, 2019,
p. 581).

Esses nucleos representam a articulacdo dos conhecimentos que precisam fazer parte da
formacéo docente, de modo a contribuir com a formacao da identidade do professor. Podemos

dizer que estes nucleos levam em consideragdo uma formagdo integrada e indissociavel do
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profissional docente, articulando o ensino e a gestdo com os processos educativos para garantir
a base nacional comum determinada pela LDB.

Em sintese, as DCN de 2015 teve a sua comissdo bicameral constituida no ano de 2004
e, desde entdo, foram realizados estudos sobre a formacéo de professores e a educagéo brasileira
de modo geral. Todos estes estudos foram realizados de maneira conjunta com instituigdes e
6rgdos de ensino, pesquisa e extensdo, a fim de elaborar uma proposta de diretrizes para a
formagéo de professores.

Nesse percurso historico, houve mudancas e transformacdes, tanto na comissao quanto
na elaboracdo da proposta. Foram realizadas diversas audiéncias publicas até a aprovacdo final,
em 2015, pelo CNE. Compreendemos, entdo, que o processo de elaboracdo desta resolucao
constituiu-se de um rigor cientifico, pois conforme o Parecer CNE/CP n. 02/2015, houve uma
rica fundamentacdo tedrica com debates e discussdes, com base na participacdo de
pesquisadores e instituicdes voltadas a pesquisa.

Nas DCN, foi possivel encontrar diversos conceitos fundamentais que nos ajudam a dar
uma explicacdo ao movimento da educagdo durante este periodo. Sendo assim, identificamos
primeiramente o conceito de Educacdo, o qual abarca a totalidade deste estudo, e conforme
Brasil (2015a), a Educacéo esta sendo compreendida como transformacéo do sujeito bioldgico
para um sujeito social, alem de destacar a sua centralidade social. Outra concep¢do que nos
ajuda a compreender a formacdo dos profissionais da educacdo &€ o proprio conceito de
formacéo que, em Brasil (2015a), é proposto como o desenvolvimento teodrico e interdisciplinar,
articulando teoria e pratica no processo de formacao profissional.

Outras concepcbes que sdo compreendidas como unidades deste sistema funcional
abarcadas pela Educacdo constituem-se do conceito de docéncia, definido em Brasil (2015b)
como a acdo pedagodgica que se direciona a formacao e desenvolvimento humano, em que o
individuo precisaria apropriar-se primeiramente dos principios e valores construidos ao longo
da vida do sujeito, e posteriormente, dos conhecimentos tedricos-cientificos. No entanto, em
conformidade com Leontiev (2010) compreendemos que o conceito de docéncia, a partir da
THC, esteja direcionado para a atividade pedagdgica, pois segundo o autor, a atividade consiste
nas “[...] relagbes do homem com o mundo, e satisfazem uma necessidade especial
correspondente a ele” (LEONTIEV, 2010, p. 68). Assim, podemos dizer que a atividade € o
movimento organizado que responde a uma necessidade de um sujeito a um dado objeto.

Para que a docéncia seja desempenhada conforme a concepcao teorica estabelecida por
este documento, é preciso que o profissional da educagdo compreenda um outro conceito

fundamental, que é a préatica, em que muitas vezes é compreendida de modo equivocado. O
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Parecer CNE/CP n. 02/2015 apresenta uma definigdo para a relacdo entre a teoria e a prética,
sendo termos bastante utilizados, mas pouco compreendidos. Nesse sentido, compreendemos
que a pratica consiste no modo, na forma de fazer algo, enquanto a teoria nos orienta com 0s
conceitos e significados sobre aspectos da realidade.

Todos esses conceitos estdo presentes na educagdo basica, que abrangem a educacao
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, e conforme este documento que estamos
analisando, ela é compreendida como um direito universal, o qual nos direciona ao respeito e a
valorizacédo das diversidades e pluralidades de ragas, géneros, culturas presentes na sociedade
em que vivemos.

Para finalizar essa sintese, destacamos a organizacdo curricular da educacdo
sistematizada que ocorre nas unidades de ensino. Para que todos estes conceitos tenham o éxito
esperado, € preciso que se tenha uma articulacdo com o que serd ensinado no processo de
formacgé@o humana. Diante disso, o curriculo € compreendido como um conjunto de valores que
partem da realidade, para assim, contribuir para a formacéo sociocultural do individuo, por

intermédio de conteudo especificos e interdisciplinares que fundamentam a formacdo humana.

3.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a
Educacéo Bésica e a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da

Educacéo Béasica (BNC-Formacao)

Neste topico, iremos descrever e analisar a elaboracdo, alteracdes e aprovacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao Inicial de Professores para a Educacgédo
Basica e a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da Educacédo Basica
(BNC-Formacdo). Pois, compreendemos que esta descricdo e analise, seja necessaria, para
conhecer o movimento de formacéo, transformacéo e a forma atual desta diretriz.

Inicialmente vamos descrever como se constituiu o bloco que deu origem a Resolucao
CNE/CP n. 2/2019, de 20 de dezembro de 2019, e a BNC-Formacao. A principio, foi elaborada
uma “Proposta para Base Nacional Comum da Formacao de Professores da Educagao Basica”
pelo MEC, no ano de 2018, que ao ser enviada para 0 CNE, houve necessidade de mudancas e
alteracdes na proposta.

Em decorréncia desta proposta, elaborada pelo MEC, foi concebido o Parecer CNE/CP
n. 22/2019, de 7 de novembro de 2019, sendo possivel visualizar que, a principio, seriam

revisadas e atualizadas as diretrizes para a formag&o inicial em nivel superior (cursos de
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licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formac&o continuada (DCN), que foram instituidas pelas DCN de 2015.

No entanto, devido a implantacdo da BNCC, para a educacéo basica, foi necessario
realizar muito mais que somente uma revisao nas DCN de 2015, pois foram muitas alteragdes
e transformacdes solicitadas para as novas DCN. Em consequéncia dessas alteragdes, houve a
criacdo de uma nova resolucéo voltada as diretrizes curriculares para a formacéo de professores,
sendo a Resolugcdo CNE/CP n. 2/20109.

Essa nova DCN é composta por um documento com 12 paginas e 0 anexo denominado
BNC-Formacdo que totaliza 20 paginas. O anexo constitui-se por 5 quadros listando as 10
competéncias gerais que devem ser desenvolvidas pelo futuro docente, com as 12 competéncias
especificas e 62 habilidades.

Para conhecermos melhor os membros participantes da comisséo bicameral envolvidos
na elaboracdo da proposta, que também sdo os responsaveis pela elaboragcdo da resolugéo,
realizamos uma breve pesquisa dos curriculos membros na plataforma Lattes, do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPQ), sendo: Maria Helena
Guimaraes Castro — Presidente, Mozart Neves Ramos — Relator, Alessio Costa Lima, Antonio
de Araujo Freitas Junior, Antonio Carbonari Netto, Aurina Oliveira Santana, Francisco César
de Sa Barreto, Ivan Claudio Pereira Siqueira, Luiz Roberto Liza Curi, Nilma Santos Fontanive
e Suely Melo de Castro Menezes, membros do CNE, e percebemos que todos tinham cadastro
na plataforma Lattes, no entanto, alguns estavam desatualizados. Percebemos também que a
experiéncia profissional académica provinha da iniciativa privada, o que denota pouca
familiaridade com os dilemas da escola publica, o que “[...] nos permite caracteriza-los como

6 ¢ ndo a “educadores

pessoas que sdo/estdo ligadas a grupos de “reformadores empresariais”
profissionais” (RODRIGUES, PEREIRA, MOHR, 2020, p. 7).

Ao contrario do Parecer CNE/CP n. 02/2015, que traz em sua contextualizacéo todas as
audiéncias publicas que foram realizadas, com vastas informacdes a esse respeito, no Parecer
CNE/CP n. 22/2019, encontramos apenas a referéncia de que houve uma audiéncia publica
realizada no dia 08 de outubro de 2019, “[...] com o objetivo de apresentar e discutir a proposta
de reformulacdo da Resolucdo CNE/CP n° 2/2015, bem como colher subsidios para a

deliberagdo da matéria pelo colegiado” (BRASIL, 20193, p. 3).

8 Freitas, L. C. (2012). Os reformadores empresariais da educagéo: da desmoralizagdo do magistério a destruicio
do sistema publico de educagdo. Educacdo e Sociedade, 33(119), 379-404. http://dx.doi.org/10.1590/S0101-
73302012000200004.
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Tal audiéncia publica ocorreu da seguinte maneira: foi publicado no site do MEC um
edital de chamamento e uma carta convite elaborada pelo Presidente do CNE, Conselheiro Luiz
Roberto Liza Curi; pela Presidente e o Relatora da Comissdo Bicameral, Conselheira Maria
Helena Guimarées de Castro e Conselheiro Mozart Ramos Neves convidando a todos os
interessados para participarem da audiéncia. Nessa carta constavam a data, o horério e o local
em que a reunido seria realizada, bem como os objetivos propostos e um e-mail para a
confirmacéo da presenca e a inscricdo daqueles que desejassem fazer contribuicdes para criticas
e apontamentos sobre a proposta. Além disso, os interessados em fazer contribui¢fes poderiam
também preencher um formulério destacando suas criticas, melhorias e apontamentos
encaminhando ao e-mail designado dentro do prazo determinado, conforme apresentado no
convite.

Essa audiéncia publica esta disponivel no site do MEC’ em formato de audio para
aqueles que ndo puderam estar presentes. Como consequéncia dessa audiéncia publica, houve
a elaboracdo de um documento que se posiciona de maneira contraria as DCN de 2019,
manifestando-se contra a descaracterizacdo da formacao de professores — nota das entidades
nacionais em defesa da Resolucéo n. 02/2015.

Algumas entidades e/ou iniciativas de ambito educacional, tais como a Associacao
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), o Forum Nacional de
Diretores de Faculdades, os Centros de Educacdo ou Equivalentes das Universidades Publicas
Brasileiras (FORUMDIR), a Associacdo Nacional de Pos-Graduacgéo e Pesquisa em Educacéo
(ANPEd), a Associacéo Brasileira de Curriculo (ABDC), dentre outras, manifestaram-se contra
a interposicéo da reformulacdo das DCN de 2015, solicitando que a atual proposta da BNC-
Formacdo fosse retirada de pauta e arquivada. Essa discusséo serd detalhada posteriormente,
neste estudo.

O assunto sobre a implementacdo das DCN de 2019 ainda continua em pauta para as
instituicGes de ensino, pesquisa e extensdo, aléem de outras instituicdes voltadas a educacdo.
Atualmente, varios féruns de discussfes estdo sendo realizados, publicacBes de trabalhos
cientificos e debates quanto a implementacéo das novas DCN para a formacao de professores.
Conforme as orientacGes do Parecer CNE/CP n. 22/2022, de 9 de agosto de 2022, foi
estabelecido o prazo limite de até 4 anos para que as DCN de 2019 sejam implantadas nas

universidades, isto &, até final de 2023, caso ndo haja nenhuma outra revogagédo pelo CNE.

"Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/audiencias-e-consultas-publicas. Acesso
em 17 de agosto de 2022.
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Iremos identificar e analisar quais sao 0s conceitos relevantes que estéo sendo utilizados
como bases para a Educacéo neste documento, pois, conforme os fundamentos que orientam as
DCN de 2019, é possivel analisar para qual modelo de Educacdo que estamos sendo
direcionados.

Na busca por conceitos fundamentais para a compreensédo da formacdo de professores,
encontramos nas DCN de 2019 algumas defini¢Oes que serdo apresentadas a seguir, e discutidas
posteriormente na presente pesquisa.

Iniciamos com o conceito de formacdo de professores e compreendemos que este
conceito é o que direciona 0s demais que estdo interrelacionados com o objeto de pesquisa deste

estudo. Diante das DCN de 2019 a concepgéo de formagé&o de professores

[...] pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias gerais previstas
na BNCC-Educacdo Basica, bem como das aprendizagens essenciais a serem
garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e
emocional de sua formacdo, tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das
pessoas, visando a Educacéo Integral. (BRASIL, 2019b, p. 2).

Conforme a definicdo, entendemos que o individuo estara desenvolvido na medida em
que ele se apropriar das competéncias gerais para a docéncia que se articulam com as
competéncias gerais e especificas da BNCC. De acordo com 0 que esta disposto em Brasil
(20154, p. 15), elas se apresentam de modo interdependentes e integradas e se constituem por
trés dimensdes, sendo ““[...] conhecimento, pratica e engajamento profissionais, cujo sentido de
movimento, de relacdo, de composicao e de sinergia [...]” complementam-se.

Essas dimensdes do conhecimento, da pratica e do engajamento profissional fazem parte
da competéncia profissional docente, neste contexto. Na medida em que o docente adquire 0s
saberes necessarios para a pratica profissional, ou seja, para que se tenha um desenvolvimento
integral do estudante, significa, nesta perspectiva, que ele conseguird desempenhar o seu papel
profissional.

Nesse sistema complexo de interrelagdes podemos identificar as unidades que fazem
parte da formacdo de professores, que sdo: as competéncias gerais e especificas dos docentes.
As 10 competéncias gerais que precisam ser desenvolvidas pelos futuros docentes estdo em
conformidade com a BNCC da educacdo basica e apresentam-se no anexo da DCN de 2019 e,
conjuntamente com essas competéncias gerais, estdo as competéncias especificas e suas
habilidades correspondentes. As dimensdes fundamentais que se encontram nas competéncias
especificas fazem um paralelo com as competéncias gerais, de modo que estejam articuladas

com 0s mesmos principios formativos.



95

As praticas descritas com relacdo ao conhecimento profissional demonstram como o
futuro docente precisara executar as praticas educacionais e transmitir os contetdos que Ihes
foram apresentados na graduacdo. Essa formacao consiste na aquisicéo de saberes que articulem
0s conhecimentos, isto é, os conteldos que sao a base para a formagdo das competéncias. Sem
isto, os individuos ndo poderiam agir e solucionar problemas da realidade, o que s6 se daria
com a pratica profissional. “Na profissdo docente, o conhecimento profissional ndo esta
desvinculado da préatica profissional, por isso é tdo importante que o curriculo da formacao de
professores privilegie o que os futuros professores precisam “saber” e “saber fazer” (BRASIL,
20153, p. 16).

Nesse contexto, é possivel perceber o retrocesso para uma formagao fragil, pois o bom
professor € aquele que apreendeu as competéncias necessarias para transmitir os conhecimentos
aos seus alunos. Podemos dizer que ha uma super valorizagéo do processo de aprendizagem em
detrimento do processo de ensino e aprendizagem (MILITAO; CRUZ, 2021), pois existe uma
tendéncia para se formar um cidaddo que cumpra as obrigacGes e atenda aos interesses do
mercado.

Na pratica profissional é possivel perceber uma super valorizagcdo dos conhecimentos
pedagogicos, tais como: “sequéncias didaticas, progressao e complexidade de conhecimentos
abordados, experiéncias praticas, planejamento reverso, metodologias inovadoras e
aprendizagem ativa, para citar alguns exemplos, e vivenciados pelo licenciando” (BRASIL,
2015a, p. 16), em detrimento dos saberes e conhecimentos que tragam uma fundamentacao
teorica, historica e cultural dos conteidos da educacéo.

Para que os futuros professores possam proporcionar uma aprendizagem significativa
para 0s estudantes é preciso que essa pratica profissional se objetive em proporcionar aos
futuros professores condicdes, situacdes e vivéncias que sejam significativas para eles. Com
isso, a formacao inicial de professores precisa garantir significados ao fazer docente.

E por intermédio do acesso aos conhecimentos pedagdgicos que os licenciandos irdo se
apropriar dos conteldos necessarios para as situacdes em aula de aula, assim, precisam
capacitar-se de conhecimentos que lhes desenvolvam as competéncias e articulem os
conhecimentos aos demais processos, tanto cognitivos como socioemocionais (BRASIL,
2015a).

A prética profissional, neste sentido, ndo esté direcionada a disseminacéo e producao de
conhecimento, pelo contrario, estdo sendo expostos a um conhecimento minimo e necessario,
ou seja, um conhecimento desvalorizado, para que os estudantes que estdo sendo formados

sejam individuos passivos, que saibam somente operar de acordo com as necessidades do
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mercado de trabalho. Ignoram-se, entdo, a formacdo critica para que o individuo seja atuante
na sociedade e possa agir incisivamente quanto aos seus interesses sociais, politicos e
economicos.

Por ultimo, temos o engajamento profissional, que fundamenta e estrutura a acao
docente. Conforme foi apresentado anteriormente, entende-se “[...Jo conhecimento profissional
como a base estruturante para o exercicio da profissao, e a préatica profissional como a atividade
inseparavel do conhecimento, pela qual o professor exerce sua habilidade docente” (BRASIL,
20154, p. 16-17). No engajamento profissional nos deparamos com as relagdes sociais, pessoais,
principios morais e éticos do docente, ou seja, é preciso desenvolver também as questdes que

visam a profissionalidade dos individuos. Para isso,

O engajamento profissional pressupbe 0 compromisso consigo mMesmo
(desenvolvimento pessoal e profissional), 0 compromisso com o outro (aprendizagem
e pleno desenvolvimento do estudante) e 0 compromisso com os outros (interacao
com colegas, atores educacionais, comunidade e sociedade). (BRASIL, 2015a, p. 17).

As articulacgdes entre as trés dimensGes mencionadas remetem ao profissional docente
toda a responsabilidade, tanto profissional, quanto sobre a aprendizagem, responsabilizando os
professores pelo possivel fracasso dos estudantes. No caso deste fracasso escolar, foi o docente
guem ndo aprendeu como desenvolver as habilidades e competéncias necessarias para o
trabalho ou avanco dos estudantes. Ou seja, € o professor que ndo proporcionou as vivéncias e
experiéncias necessarias para que o estudante pudesse se desenvolver, além de nao ter dominio
sobre as aprendizagem e metodologias ativas disponiveis durante o processo escolar. Tudo isso
se deu como consequéncia da aplicacdo/desenvolvimento das competéncias e habilidades
adquiridas na sua formagdo (MILITAO; CRUZ, 2021).

Em suma, tratamos aqui da concepcdo de formacdo de professores, conforme as DCN
de 2019. O documento apresenta basicamente, como sendo o desenvolvimento por parte do
professor das competéncias que estdo previstas na BNCC, juntamente com a formacdo das
dimens6es do conhecimento, préatica e engajamento.

A dimensdo do conhecimento profissional é compreendida como o0s saberes e
conhecimentos necessarios para que o professor consiga executar as praticas educacionais e
apresentar os conteiidos propostos que sdo direcionados a um “saber” e “saber fazer”. A
dimensdo pratica refere-se a como devem ser as préaticas educativas em sala de aula, implicando
na falta de autonomia do professor com relacdo ao seu trabalho, pois fica refém de acbes

preestabelecidas pelos curriculos. Quanto a dimensdo que trata do engajamento profissional,



97

espera-se que além do professor ter condi¢bes de realizar as dimensfes anteriores, ainda
precisara buscar todo um engajamento social no exercicio da profissao.

Na perspectiva da THC esta formac&o docente precisaria estar pautada na formacéo do
individuo, de modo que ele tenha condi¢des de desenvolver-se e transitar para processos de
pensamento mais complexos, desenvolver suas funcbes psicoldgicas superiores, dando-lhe
condigcOes para que consiga desenvolver o pensamento autbnoma e criticamente, e busque

romper com os paradigmas de uma consciéncia alienada.

3.4 Principios relevantes para a politica de formacéo de professores

Diante do exposto, podemos pontuar inicialmente as condi¢es nas quais as DCN de
2019 foram elaboradas e aprovadas, sob o predominio das organiza¢des sem fins lucrativos e
de grandes empresas, que estdo sendo utilizadas como elementos fundantes da Educacéo.

A proposicdo que se tem diante deste documento, é de uma formacao superficial para
professores, isto €, uma formacgdo muito basica. As DCN de 2019 exclui a formacéo tedrica,
pois seu direcionamento esta para as competéncias e habilidades necessarias para a execucao
do trabalho docente.

Um outro ponto relevante com relagdo as DCN, e que ja& comentamos anteriormente, foi
0 ndo atendimento dos apontamentos e criticas realizados e levados pelas instituicdes de ensino,
pesquisa e extensdo na audiéncia publica quanto ao arquivamento desta nova proposta de
diretrizes para a formacéo de professores. Essa omissao por parte da comissdo bicameral e dos
demais participantes, tanto da audiéncia publica, quanto daqueles que elaboraram a proposta,
gerou o documento denominado “Contra a descaracterizacdo da formacao de professores — nota
das entidades nacionais em defesa da Res. 02/2015”. Ele foi elaborado pelas instituicdes ligadas
a Educacdo, que demonstram uma preocupacdo com o novo modelo de Educacdo que estava
sendo proposto para os dias atuais.

Conforme a ANFOPE, FNPE, FORUMDIR, ANPED, ABDC et al (2019), a versao 3
da proposta para as novas DCN de 2019, enviada pelo MEC para a aprovacao pelo CNE,
constituia-se de uma desestruturacdo do modelo de educacdo que estava sendo construido a
partir das DCN de 2015. E a partir disso, as instituicdes compreendem que as proposicdes
apresentadas pelas DCN de 2019,

destroem as politicas j& instituidas; desconsideram a produgdo e o pensamento
educacional brasileiro ao retomarem concepg¢des ultrapassadas como a pedagogia das
competéncias; apresentam uma visao restrita e instrumental de docéncia e negativa
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dos professores; descaracterizam os ndcleos formativos, a formagédo pedagdgica e a
segunda licenciatura; ignoram a diversidade nacional, a autonomia pedagogica das
instituicdes formadoras e sua relagdo com a educagdo basica; relativizam a
importancia dos estagios supervisionados retrocedendo, desse modo, nos avangos que
a area alcangou com a Resolugdo 02/2015. (ANFOPE, FNPE, FORUMDIR, ANPED,
ABDC et al, 2019, p. 596).

Além dos apontamentos j& destacados anteriormente, vale ressaltar as questdes
referentes a valorizagdo docente, apontada pelas DCN de 2019, de maneira meritocrética, tanto
na formac&o e na carreira do professor, quanto nos salarios e condic¢Ges de trabalho, formando
um cenario de competicdo e desmobilizacdo, dentre outros aspectos.

Outro apontamento foi com relacdo a implementacdo das DCN de 2015, pois muitas
instituicOes de ensino superior acabaram de fazer as suas reorganizagdes internas, como “[...] 0
Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) reforgando,
sobremaneira, a identidade da licenciatura no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI)”
(ANFOPE, FNPE, FORUMDIR, ANPED, ABDC et al, 2019, p. 596).

A nova proposta das DCN determina exatamente o oposto do que foi apresentado pelas
DCN de 2015, ou seja, existe uma fragmentacdo em relacdo a formacéo inicial, em que deveria
articular a teoria e a interdisciplinaridade. Desarticula a unidade teoria-pratica, constituindo-se
em um trabalho individualizado. A valoriza¢do do docente € de carater meritocratico, dentre
outras questdes entendidas como retrocesso na formacdo inicial de professores.

Para finalizar, o0 documento faz uma reiteracdo do que consiste nas DCN de 2015, que

se fundamenta em

[...] uma concepcdo de formacdo indissocidvel de uma politica de valorizagdo
profissional dos professores para formagdo, carreira e condi¢cBes de trabalho e
representa um consenso educacional sobre uma concepcéo formativa da docéncia que
articula indissociavelmente a teoria e a pratica, dentro de uma visdo socio-historica,
emancipadora e inclusiva, defendida pelas entidades académicas do campo da
educacdo. (ANFOPE, FNPE, FORUMDIR, ANPED, ABDC et al, 2019, p. 597).

Conforme a analise realizada nas DCN de 2019 foi possivel identificar outras definicdes
para estes conceitos, o que implica em um novo modelo de Educacéo, diferente do modelo que
estava sendo implementado em 2015.

A partir do documento elaborado pelas instituicBes de ensino, pesquisa e extensdo,
podemos determinar algumas implicacGes que podem ocorrer na formacdo de professores, a
partir da DCN de 2019. As implicacOes referem-se a desestruturacdo do modelo de educagéo

que estava sendo construido, ou seja, uma visdo restrita e instrumental da docéncia, a
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descaracterizagdo dos nucleos formativos e a valorizacdo profissional pelo principio da

meritocracia. Refere-se a,

[...] descaracterizacdo da autonomia didatico-cientifica da universidade brasileira,
vendo-se obrigada a moldar seus projetos de formacdo a partir de diretrizes
centralizadas e externas, quanto pelo disciplinamento da pedagogia com fluxo na
universidade, como formagdo que articula de forma indissociavel o ensino, a pesquisa
e a extensdo, disciplinando o acesso a cultura cientifica e a formagao intelectual do
professor na universidade. (GIARETA, ZILIANI, SILVA, 2022, p. 4).

Isso nos leva a refletir sobre um novo modelo de educagdo para a formacéo de
professores, em que, segundo a proposta, formam-se docentes com base em principios da
reforma empresarial da educacdo, com um ataque direto a autonomia das universidades, além
de ter uma influéncia quanto a limitacdo que se tem na formacao dos curriculos e nas praticas
pedagdgicas em sala de aula.

Essas mudancas ja estavam sendo pensadas desde dezembro de 2017, com a reforma do
Ensino Médio e a aprovacdo da BNCC, elaborada para organizar e regulamentar os curriculos

da educacéo basica, em todas as etapas. Conforme Scheibe e Durli (2020, p. 43)

A BNCC passou a ser o carro-chefe das contrarreformas educacionais desenvolvidas
pelo MEC, como instrumento central para a imposi¢do das mudancgas no setor das
politicas da escolarizacdo bésica e, consequentemente, para a formacdo dos seus
professores e professoras.

Diante das leituras e pesquisas realizadas para este estudo, percebemos que a BNC-
Formacdo ndo € um documento isolado, pois no mesmo ano da aprovacdo da BNCC, houve
também a promulgacéo da Lei n® 13.415/2017, que altera as Leis n. 9.394/1996 e n. 11.494, de
20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Também houve a
Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT), aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1 de maio
de 1943 e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967, revogado pela Lei n® 11.161, de 5
de agosto de 2005, instituindo a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral, causando, assim, impactos nos cenarios educacional, politico, social
e econémico.

A partir das novas regulamentacGes impostas, tivemos como consequéncia, uma
proposta de reorganizacdo também dos curriculos dos cursos de licenciatura. Conforme
Rodrigues, Pereira e Mohr (2020), as disciplinas desses cursos estdo em processo de alteracao,

isto é, estdo sendo modificadas as ementas e 0s conteldos que os licenciandos precisam
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aprender para aturem como docentes. Essa mudanca objetiva apresentar somente os conteddos
que serdo desenvolvidos na educacdo basica, ou seja, 0s conhecimentos que precisardo ser
ensinados e aprendidos pelos alunos em cada ano escolar, de forma universal.

Em Brasil (2019a), explicita-se que para a efetivacdo da base é preciso que os docentes

desenvolvam

[...] um conjunto de competéncias profissionais que os qualifiquem para colocar em
pratica as dez competéncias gerais, bem como as aprendizagens essenciais previstas
na BNCC, cuja perspectiva é a de oferecer uma educagdo integral para todos os
estudantes, visando ndo apenas superar a vigente desigualdade educacional, mas
também assegurar uma educacéo de qualidade para todas as identidades sobre as quais
se alicerca a populacdo brasileira. (BRASIL, 20193, p. 1).

De acordo com a defini¢do proposta em Brasil (2019a), percebemos que, para que o
docente seja um profissional qualificado, ele precisa se apropriar das dez competéncias gerais
e aprendizagens essenciais a fim de assegurar a educacgéo basica de qualidade.

Além disso, o parecer contempla elementos que nos fazem compreender a necessidade
de mudancas, sendo essencial o alinhamento da BNCC com o curriculo do ensino superior de
maneira que se atenda a LDB. De acordo com o que foi apresentado anteriormente, a LDB
prevé que os curriculos dos cursos de formacdo de professores sejam organizados conforme
base nacional comum. No entanto, houve a alteracdo da LDB para que essa base nacional

comum se tornasse a BNCC, uma base com uma outra finalidade.

A partir desta nova organizagdo curricular podemos perceber que os conteidos que
devem ser aprendidos pelos futuros professores sdo muito diferentes daqueles que
estavam previstos nas DCN de 2002 e 2015. Assim, é a primeira vez que a formacéo
de professores no Brasil passa a ser pautada ndo em principios, mas em competéncias
e habilidades bastante especificas que buscam implementar a BNCC da Educacéo
Bésica. Apesar de reconhecermos que mudangas na formacéo de professores no Brasil
s80 necessdrias, o tipo de formagdo que temos construido junto a professores,
pesquisadores, entidades e associa¢des que lutam por uma formacéo democrética e
inclusiva ndo cabe naquilo que € proposto na BNC-Formagdo. (RODRIGUES,
PEREIRA, MOHR, 2020, p. 30).

A reorganizacdo curricular proposta aos cursos de licenciaturas, especialmente para
Pedagogia, volta-se a transformagio das “competéncias em instrumentos normativos, a partir
dos quais se busca a convergéncia dos sistemas escolares, tornando as competéncias referéncia
para a estruturacio dos conteudos de um curriculo globalizado” (SACRISTAN, 2011, p. 24).
Transformagdo essa que ndo foi aprovada pelos pesquisadores, entidades e associagdes que
realizam estudos cientificos, com o objetivo de proporcionarem mudancas positivas, no sentido

das teorias cientificas que fundamentam os principios gerais da Educacao.
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Com isso, podemos afirmar que essa reestruturacdo dos curriculos dos cursos de
licenciatura estd na contramdo do que as entidades de ensino, pesquisa e extensdo, juntamente
com outros pesquisadores almejam para a educacdo. O que esta sendo proposto pelas DCN de
2019 quanto a formagdo integral dos sujeitos, inibe as condi¢Ges que os futuros professores
teriam com relagdo ao acesso dos conhecimentos teoricos-cientificos, e da possibilidade de
desenvolver a capacidade de pensar teoricamente, uma vez que a intencao é ofertar um curriculo

minimo com as disciplinas basicas.

- PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DA APRENDIZAGEM, CONFORME OS
PENSADORES DA THC

Para demonstrar como o esvaziamento dos curriculos, com a eliminacéo das disciplinas
que trazem a fundamentacdo tedrica da educacdo, refletem diretamente no processo de
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes, buscamos em Vigotski (2001), Libaneo
(2005) e outros autores, discutir como ocorre o processo de desenvolvimento do pensamento
teorico-cientifico. Nesse contexto, explicamos 0 que € necessario para que ocorram as
transformacdes internas e externas nos estudantes, de modo que ocorram as transi¢fes para
alcancarem uma forma mais evoluida de pensamento.

Partimos da ideia, conforme pontua Vigotski (2001), que existe uma incorporacédo entre
o mundo sociocultural e a subjetividade, ou seja, os reflexos das atividades externas causam
transformacdes internas no individuo, fazendo assim, com que as atividades humanas sejam
desenvolvidas pelas mediacdes culturais.

O primeiro vinculo que o individuo estabelece com a sociedade é pelas relacbes
culturais, experiéncias e vivéncias do cotidiano que sdo orientadas pelos vinculos afetivos e
emocionais. Essa forma de pensamento consiste numa analise sensivel do objeto, em que a
crianca atribui um dnico significado aos diferentes agrupamentos, de modo que os elementos
ndo tenham uma relacdo interna entre si.

Conforme Vigotski (2001, p. 177), “Os objetos se aproximam em uma série ¢ sdo
revestidos de um significado comum, ndo por forca dos seus proprios tracos destacados pela
crianca, mas da semelhanca que entre eles se estabelece nas impressoes da crianga”. EsSse
processo ocorre por meio da subjetivacao, ou seja, pela transformacédo interna em relagéo aos
fatores externos no individuo. Esse modo de pensamento se da por amontoados sincréticos.

O processo de transicdo da crianga, para uma nova forma de pensamento, ocorre

mediante um avango no seu desenvolvimento e nas suas rela¢6es socioculturais cotidianas que
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possibilitam a criagdo de novos vinculos e de novas experiéncias. Diante do desenvolvimento
desses novos vinculos que sdo estabelecidos pelas criancas, podemos dizer que ocorre a
transicdo para 0 pensamento por complexos.

Esse tipo de pensamento tem como base a relacdo que cada objeto tem com seu grupo,
ou seja, as generalizacBes sdo realizadas por meio da atividade consciente. Os vinculos
estabelecidos com os objetos sdo objetivos, pois levam em consideracdo as caracteristicas do
objeto em si. Conforme Vigotski (2001, p. 178-179), podemos designar o modo de pensamento

por complexos, como

[...] as generalizag®es criadas por intermédio desse modo de pensamento representam,
pela estrutura, complexos de objetos particulares concretos, ndo mais unificados a
base de vinculos subjetivos que acabaram de surgir e foram estabelecidos nas
impressdes da crianca, mas de vinculos objetivos que efetivamente existem entre tais
objetos.

Nesse modo de pensamento por complexos, encontramos varios tipos de generalizagdes
que sdo realizadas pelos individuos. De forma muito sintetizada, podemos dizer que o complexo
por associacao se apoia na semelhanca fatual dos objetos, podendo ser combinados por qualquer
vinculo associativo. Posteriormente, chegamos ao complexo por colecdo que se funda nas
vinculagdes dos objetos com as experiéncias cotidianas e efetivas da crianca. Perpassamos pelo
complexo em cadeia, em que ndo encontramos um centro estrutural, pois neste complexo, o
vinculo é estabelecido em funcédo das conformidades fatuais e os elementos particulares, sendo
gue os elementos precisam estar aglutinados para que os elos fagcam as ligac6es intermediarias
e o fim da cadeia ndo pode ter nada em comum com o inicio.

Todo o processo faz parte da transicdo do pensamento por complexos para o0 pensamento
por pseudoconceitos. Nesse momento, o individuo se apropria de “[...] algo que, pela aparéncia,
praticamente coincide com os significados das palavras para os adultos, mas no seu interior
difere profundamente delas” (VIGOTSKI, 2001, p. 193).

Os adultos acreditam que o processo de transmissdo dos significados para as criancas
ocorre de modo verbal, mas na verdade, a crian¢a ndo consegue e nem pode assimilar de
imediato essa transmissdo de pensamento dos adultos.

Na analise dessa relacdo em que o individuo se apropria dos pseudoconceitos, podem
ocorrer muitas confusdes com o verdadeiro conceito, pois eles apresentam semelhancas
fenotipicas que dificultam a diferenciacdo. Para a crianca, a palavra apresenta um significado
diferente do significado do adulto, e mesmo assim, utilizam as palavras para se comunicarem,

causando conflito na comunicagdo. De acordo com Vigotski (2001, p. 195), podemos
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[...] concluir que no pseudoconceito, como na forma concreta mais difundida de
pensamento por complexos na crianga, existe uma contradigdo interna que ja se eshoca
em sua prdpria denominacao e representa, por um lado, a maior dificuldade e o maior
obstaculo para o seu estudo cientifico e, por outro, determina sua imensa importancia
funcional e genética para 0 mais importante momento determinante no processo de
desenvolvimento do pensamento da crianca.

Nesse processo de desenvolvimento das formas de pensamento, todas as transformacgoes
e transicdes sdo necessarias para explicar o movimento que os individuos se encontram. Para a
transicdo do pseudoconceito para uma generalizacdo por conceitos, demanda-se a passagem de
agrupamentos objetivos para 0s agrupamentos realizados por meio das abstragdes. As
abstracdes sdo importantes, pois assim, os individuos conseguem pensar sem a presenca do
objeto, ou seja, ndo precisam mais das caracteristicas fisicas para dar uma explicacao.

Assim, criam-se os vinculos que o individuo consegue encontrar no universal geral do
conceito, isto é, ele é capaz de fazer abstracOes das abstracfes e dar uma explicacdo logico-
cientifica para o objeto de estudo. No entanto, este processo complexo de desenvolvimento do
pensamento sé se da por meio do acesso aos conhecimentos fundamentais que embasam as
teorias, e conseguem dar uma fundamentacdo, ou seja, sdo a base para a formacdo do
pensamento conceitual.

Esse movimento nédo deve ser compreendido de maneira fragmentada, pois os tipos de
pensamentos estdo interrelacionados, isto €, para que se alcance um pensamento conceitual €
preciso transitar pelo pensamento sincrético em que o vinculo se estabelece por afetos e
emoc0es transitando para o complexo e suas diversas categorias. Os vinculos sdo estabelecidos
pelas caracteristicas do objeto, podendo ser por associacfes que se apoiam em semelhancas dos
objetos, por colecdes que os vinculos dos objetos sdo as experiéncias cotidianas, e também, em
cadeias, diante dos vinculos que se constituem nos elementos particulares, alcancando os
pseudoconceitos.

Segundo Vigotski (2001, p. 196), “A crianga ndo relaciona espontaneamente uma dada
palavra a um determinado grupo concreto e transfere o seu significado de um objeto para outro,
ampliando o circulo de objetos abrangidos pelo complexo”, ou seja, o desenvolvimento do
pensamento é um movimento continuo e dinamico, pois o individuo pode transitar entre 0s
diferentes tipos de pensamento ao longo de sua vida.

Todas essas definicGes foram necessarias para demonstrar a importancia do acesso aos
conhecimentos de forma integrada e com suas multideterminagdes para chegar até as formas

mais complexas de pensamento.
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A compreenséo do processo de desenvolvimento do pensamento precisa estar alinhada
aos curriculos para que se possa atingir os objetivos referentes ao desenvolvimento humano.
Assim, encontramos em Libaneo (2005) duas defini¢cdes referentes a modelos de curriculos que
nos fazem refletir sobre 0 modelo de educacdo que estd sendo proposta a partir da
implementacdo das novas propostas curriculares para a formagdo de professores, com um
modelo de curriculo fundamentado no desenvolvimento do pensamento teérico.

De um lado, temos um curriculo baseado na formacdo do pensamento cientifico, que
visa ao individuo condic¢des de formar uma base tedrica que constitua o pensamento teorico, e
por outro lado, encontramos os curriculos fundamentados na experiéncia sociocultural. Na
experiéncia sociocultural consideram-se os contetdos sdo trazidos pelos alunos, conforme as
experiéncias vivenciadas, e entendemos que, para que ocorra a aprendizagem, nesta
perspectiva, os individuos precisam ter uma fundamentacéo teorica, que dé condic¢des para que
eles possam solucionar problemas. De acordo com Libaneo (2005), neste modelo de curriculo,
o aluno adquire conhecimentos por intermédio das mediagdes socioculturais, e isto, sera o
suficiente para embasar o desenvolvimento do pensamento.

A partir dos conceitos de curriculos que identificamos em Libaneo (2005), analisamos
as proposicoes trazidas pela BNC-Formacéo, que se voltam a formacéo de um curriculo que se
fundamenta nas experiéncias socioculturais. As experiéncias socioculturais, apontadas pela
BNC-Formacao, apresentam uma compreensao diversa do conceito empregado por Vigotski.

Com base em Vigotski (2018), encontramos diferencas entre os conceitos de experiéncia
e vivéncias, pois a experiéncia esta direcionada a relacdo sensivel do homem com os objetos do
mundo, ou seja, a afetacdo ocorre pelos Orgdos do sentido e isso ndo gera nenhuma
transformacéo no individuo.

No entanto, compreendemos que as vivéncias constituem os ““[...] momentos essenciais
para definicdo da influéncia do meio no desenvolvimento psicoldgico, no desenvolvimento da
personalidade consciente” (VIGOTSKI, 2018, p. 75). Assim, podemos afirmar que as vivéncias
transformam o individuo, sendo uma experiéncia viva mais complexa, “Ou seja, ndo é esse ou
aquele momento, tomado independentemente da crianca, que pode determinar sua influéncia
no desenvolvimento posterior, mas o momento refratado através da vivéncia da crianga”
(VIGOTSKI, 2018, p. 75).

Com isso, podemos dizer que os estudantes, tanto da educagdo basica, quanto do ensino
superior, ndo apresentam as condigdes necessarias e basicas para fundamentarem a resolucéo
ou solugdo de situacBes-problemas em sala de aula em decorréncia das experiéncias

socioculturais, como apresenta a BNC-Formagcéo.
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A formacdo estabelecida por essas diretrizes ainda descarta a necessidade de conceituar
os contelidos teoricos para que os futuros professores tenham condi¢Ges de fundamentar e
explicar a sua pratica em sala de aula. Na medida em que estudamos a teoria e nos voltamos a

leitura das diretrizes é, possivel perceber que,

Para quem defende um curriculo experiencial, o conhecimento escolar estaria na
experiéncia sociocultural, na convivéncia e nas praticas de socializacdo, isto é, a
cultura “escolar” estaria subordinada aos saberes de experiéncia de que sdo portadores
os alunos, dissolvendo-se a disciplinaridade em favor de um contetdo mais proximo
as manifestag@es culturais. (LIBANEO, 2005, p. 52).

Nesse sentido, compreendemos a necessidade de uma formacgédo de professores com
condicOes para que os futuros docentes se desenvolvam intelectualmente, ndo excluindo suas
experiéncias socioculturais, mas pensando nesse movimento de desenvolvimento como um
todo. Segundo Libaneo (2005, p. 53), “A qualidade de ensino teria como tonica ajudar os alunos
a aprender a pensar teoricamente, a dominar as acdes mentais conectadas com os contetdos, a
adquirir instrumentos e procedimentos logicos pelos quais se chega aos conceitos e ao
desenvolvimento cognitivo”.

A elaboracdo de um curriculo que se fundamenta no desenvolvimento de habilidades e
competéncias nos futuros professores, para atuarem na educacéo basica, nos faz refletir sobre
0 retrocesso guanto a racionalidade técnica instrumental. Estamos diante de uma proposta de
curriculo que fragmenta a sua organizacdo e exclui as teorias fundamentais para que o0s
estudantes das licenciaturas ndo tenham acesso aos conhecimentos tedricos necessarios ao
desenvolvimento das suas praticas. Dessa forma, os futuros docentes ndo estariam se
apropriando de conceitos teoricos-cientificos que abarcam a relacéo tedrico-pratica.

O que podemos perceber, diante dos curriculos que estdo sendo propostos, a partir das

DCN de 2019, é a determinacdo quanto

[...] a reducdo dos conteudos disciplinares e atribuem maior valor para o aprendizado
que o individuo realiza por conta prépria, para 0 método de aprendizado que o prdprio
aluno desenvolve, para o aprendizado decorrente da necessidade e do interesse do
educando, do que para o proprio objeto do aprendizado. (DERISSO, 2010, p. 57).

Nessa abordagem, no que tange as competéncias, 0 modo que os conhecimentos séo
compreendidos ndo é essencial, mas sim, 0 modo como o0s estudantes irdo aplica-los na pratica,
e como esses conhecimentos serdo Uteis quando os estudantes ingressarem no mercado de

trabalho. Com isso, nos contrapomos com relagdo a [...] “valorizag@o excessiva da metodologia
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em detrimento dos fundamentos histéricos, filoséficos, socioldgicos e econdmicos nos cursos
de formacao de professores” (DERISSO, 2010, p. 57).

A concepgdo do “aprender a aprender” vem desde as ideias pedagogicas do
escolanovismo que, “significa adquirir a capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo, de
adaptar-se a uma sociedade que era entendida como um organismo em que cada individuo tinha
um lugar e cumpria um papel determinado em beneficio de todo o corpo social” (SAVIANI,
2019, p. 504). Identificamos esta concepc¢ao nas DCN de 2019, por meio de um esvaziamento
nos curriculos dos cursos de formacédo inicial de professores, com a supervalorizacdo de
habilidade e competéncias que levam os futuros docentes a desenvolverem habilidades voltadas
ao “saber fazer” e ao “aprender a aprender”, dentro de uma perspectiva da pedagogia das
competéncias. Nesse cenario, as competéncias estdo sendo “baseadas no critério da
lucratividade e da sociabilidade adaptativa, equidistante, portanto, de critérios sociais éticos e
humanos” (MARTINS, 2010, p. 19).

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 condi¢fes de uma sociedade em que as proprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Essa ideia se contrapGe a compreensao de Leontiev, em que
o individuo precisa das relacfes sociais para se desenvolver, ou seja, da coletividade. Aqui, a
satisfacdo deixou de ser um compromisso coletivo, ficando sob a responsabilidade dos proprios
sujeitos que, segundo a raiz etimologica dessa palavra, se encontram subjugados a “mao
invisivel do mercado” (SAVIANI, 2019).

Com isso, estabeleceu-se um modelo formativo baseado em principios que vao ao
encontro do desenvolvimento dos individuos, que se fundamentam na autonomia intelectual do
pensamento. Nessa visao reducionista, identificamos a desqualificacdo do saber constituido ao
longo da historia, centralizado no ato de ensinar (MARTINS, 2010, p. 21).

E importante e necessario fazer a critica ao modelo de educagfo que se fundamenta na
individualizacdo do ensino, em uma sabedoria de vida que se fundamenta nos conhecimentos
empiricos e, o desenvolvimento de competéncias necessarias para lidar com as constantes
transformacdes da realidade.

Discordamos da pedagogia das competéncias, pois esta considera que

[...] o mais importante ndo é ensinar e nem mesmo aprender algo, isto é, assimilar
determinados conhecimentos. O importante € aprender a aprender, isto é, aprender a
estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com situacfes novas. E o papel do professor
deixa de ser o daquele que ensina para ser o de auxiliar 0 aluno em seu préprio
processo de aprendizagem. (SAVIANI, 2019, p. 504).
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Portanto, visualizamos nas DCN de 2019 um curriculo com discurso légico, ou seja, 0
contetido escolar é necessario para que sejam trabalhadas as competéncias que irdo formar
cidaddos capazes de mobilizarem conhecimentos em suas experiéncias cotidianas. Esta
compreensdo nega a importancia dos conhecimentos tedricos, e dessa forma a educacgdo esta
sendo entendida de modo reducionista e pragmaética, segundo o qual o individuo aprende na
pratica.

3.5 Processo avaliativo interno e externo

O processo de avaliagdo que estd sendo proposto pelas diretrizes em questdo estd
baseado em resultados, ou seja, deixou de seguir os pardmetros qualitativos para seguir 0s
parametros quantitativos, direcionando-se a partir dos indices apontados pelas avaliagfes

externas. Esta forma de avaliagdo, com base nos resultados, segue o modelo do

[...] sistema avaliativo do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA)
e a matriz curricular organizada por competéncias e habilidades, estrutura um
conjunto de orientacdes para a formacdo de professores no sistema educacional
brasileiro orientado por diretrizes de treinamento, protocolo, padronizacdo de
programas, desenvolvimento de referenciais, mecanismo de avaliacdo e acreditacao,
mapa de desenvolvimento, autoavaliacdo [...]. (GIARETA, ZILIANI, SILVA, 2022,
p. 14).

Como forma de quantificar a qualidade dos cursos de formacdo de licenciaturas, coube
ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) “elaborar o
novo formato avaliativo do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes para os cursos de
formagdo de professores, em consonancia ao que dispde esta Resolug¢dao” (BRASIL, 2019b, p.
11), para avaliar os estudantes que estdo sendo formados pelas universidades e faculdades
publicas e particulares.

Para as IES, coube manter cotidianamente as avaliaces com o0s egressos como forma
de vincular as praticas do ambiente de aprendizagem com a formacdo continuada, mas essa
pratica que esta sendo proposta é com o sentido de controle e responsabilizacdo do docente.
“Essa politica de alinhamento (objetivo-contetdo-teste) gera um estreitamento curricular, pois
secundariza dimensfes mais amplas da formacéo humana e nao considera de fato a influéncia
do perfil socioecondmico dos individuos na aprendizagem” (RODRIGUES, PEREIRA,
MOHR, 2020, p. 5). Essas avaliagbes sdo utilizadas como mecanismos de regulacdo da

formagéo de professores.
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Compreendemos que as avaliagOes direcionadas pela BNC-Formagédo determinam, os
resultados das aprendizagens apresentadas pelas avaliacfes em larga escala e, assim, o nivel de
qualidade da formacdo inicial de professores. Além disso, esses indicadores de aprendizagem
sdo utilizados no parecer para qualificar a educacéo no Brasil na educacdo bésica, por meio das
avaliagOes externas Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA) e Prova Brasil, pelo Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), que séo ac¢bes do governo federal.

Diante das avaliagdes externas, os resultados tém base nos indicadores predeterminados,
ou seja, na medida em que as escolas atingem ou superam 0s nimeros de indices previstos, 0
trabalho dos profissionais da educacgdo é considerado bom. Caso o indice preestabelecido ndo
seja atingido, entende-se que o problema esta na instituicdo de ensino e naqueles que fazem
parte do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes, culpabilizando especificamente os
professores.

Para tanto, no cenério federativo educacional, esses indicadores sdo conhecidos como
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB)®, que sdo determinados a partir do
Censo Escolar. Os indices sdo computados pelas aprovacdes de estudantes e médias obtidas em
avaliacdo externa aplicada nos Quintos e Nonos Anos do Ensino Fundamental e na Terceira
Série do Ensino Médio, que séo finais de ciclos escolares.

Podemos visualizar no quadro a seguir, alguns dados que apresentam resultados do
IDEB (nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Anos Iniciais do Ensino Médio) no periodo
de 2007 a 2017.

Quadro 1 — Resultados do IDEB verificados e projetados referentes ao 5° e 9° Anos do
Ensino Fundamental e na 3° Ano do Ensino Médio de 2007 a 2017 de escolas publicas
estaduais e municipais.®

Ano escolar 2007 2009 2011 2013 2015 2017
5* ano EF

Ideb venficado 40 44 4,7 49 53 55
Ideb projetado 3,6 4,0 44 4,7 50 5,2
9% ano EF

Ideb verificado 35 37 39 40 42 44
Ideb projetado 33 34 37 4,1 4,5 4,7
3" ano EM

Ideb verificado 32 34 34 34 3,5 35
Ideb projetado 31 32 34 3,6 40 44

FONTE: Brasil (2019, p. 5).

8 http://portal.mec.gov.br/conheca-o-ideb/apresentacao-ideb
® Informag@es obtidas da Dired/Inep/MEC.



109

Os dados acima foram utilizados no parecer das diretrizes, indicando que nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental as metas projetadas foram atingidas, mas nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, as metas atingidas seguiram altas de 2007 até 2011. Nos anos seguintes,
o IDEB verificado seguiu em queda, ampliando cada vez mais a diferenca do resultado
projetado para o verificado. J& na terceira série do Ensino Médio, os indices seguiram uma
constancia de aumentos, ndo tao significativos quanto aos indices projetados, e a partir de 2013,
os indices seguiram em queda, chegando a 2017 com o IDEB verificado em 3,5, sendo o
projetado com a meta de 4,4.

Dessa forma, 0s contextos educacionais séo comparados e considerados bons ou ruins,
sem considerar as realidades e particularidades das escolas, para se pensar em melhorias que
podem ser realizadas. Cada cenério escolar traz fatores relevantes quando falamos de educacéo
e aprendizagem dos alunos.

Essa situacdo nos traz a ideia de “[...] que boa educacao ¢é aquela voltada para médias
altas em exames e que entendem a aprendizagem como um conjunto de competéncias e
habilidades, sistematizadas em matrizes de referéncia, que devem ser apreendidas pelos
estudantes” (RODRIGUES, PEREIRA, MOHR, 2020, p. 5). No entanto, conforme as
compreensdes trazidas pelo método do materialismo historico-dialético, para que as
competéncias tenham um aspecto positivo no cendrio educacional, é preciso que ela seja
compreendida em seu movimento de transformacGes. Diante deste movimento dinamico,
apontado pelos autores, o processo de desenvolvimento e qualidade, tanto dos professores
quanto dos estudantes, geram aspectos que se diferem das metas e objetivos estabelecidos, pois
produzem na educacdo um movimento que vai além da apropriagdo das competéncias e
habilidades, ou dos altos niveis no IDEB, mas buscam as formag6es humana, histérica, social,
cultural e politica do individuo.

O que esta posto nas diretrizes é que as competéncias gerais e basicas da educacdo foram
instituidas por intermédio das influéncias empresariais e dos organismos internacionais, sendo
que estes apresentam um ponto de vista que diverge da formacdo humana proposta pela teoria
em que este estudo esta fundamentado.

As politicas publicas que estdo sendo direcionadas a partir dessa visdo mercadolégica
da educacdo buscam exatamente a melhora na qualidade da producéo, ou seja, demandam por
méao de obra adaptavel para que os individuos saibam executar somente as tarefas que lhes

foram atribuidas. Por este motivo, que mais uma vez demonstramos o0s pontos divergentes entre
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as DCN que estdo sendo propostas com a perspectiva socio critica, enfatiza-se a necessidade da
formagéo humana com base em relagGes do meio social.

Em sintese, através das discussdes voltadas as organizacGes curriculares, foi possivel
compreendermos que ela estd pautada em atribuir competéncias profissionais aos licenciandos;
na formacdo que ndo leva em consideracdo os principios da educagao, mas sim as competéncias
e habilidades; na busca de um curriculo experiencial, em um cenario em que as experiéncias
socioculturais ndo oferecem um suporte ou um embasamento para a construcdo do
conhecimento e na aprendizagem individual, além da reducédo dos contetdos disciplinares.

Como consequéncia dessas determinacdes, teremos profissionais da educacdo que néo
se apropriaram dos conhecimentos tedricos, que seriam construidos a partir das disciplinas de
fundamentos e historia da educacdo, na psicologia, na filosofia e na sociologia. Conforme
proposto no materialismo historico-dialético, precisamos compreender 0 movimento histérico
da sociedade para entender como ela se apresenta atualmente.

Todas essas mudancas no cenario da educacao sdo decorrentes das pessoas que estdo a
frente, ou seja, a educacdo estd sendo direcionada pelos interesses do mercado com 0s
empreendedores e as organizacdes ndo governamentais, isto &, do capitalismo. Nesse aspecto,
eles estdo modificando a educacgédo para que esteja em conformidade com a produtividade, ou
seja, ter a oferta de médo de obra flexivel e adaptavel realizando as tarefas que Ihes foram
atribuidas sem questionamentos. Logo, conforme Rodrigues, Pereira e Mohr (2020, p. 20), essa

visdo capitalista

[...] reduz-se educacdo a uma suposta aprendizagem que ocorreria de forma
automatica e compulséria como consequéncia de um suposto ensino com férmula
inequivoca de competéncia e adequagdo. Além disso, diante do processo
homogeneizador para alinhamento entre ensino-aprendizagem-avaliagdo-formacéo
desencadeado pelas muitas bases que tém sido publicadas.
Por fim, esse tipo de aprendizagem ndo esta em conformidade com os estudos tedricos
e pesquisas que estdo sendo realizadas no cenario educacional, buscando promover 0s
desenvolvimentos humano social, politico, cultural dos individuos. Destacamos aqui, que
historicamente a educacao brasileira reproduziu a divisao social do trabalho, sendo esse aspecto
uma caracteristica capitalista.
Retomando as questbes norteadoras, as multideterminacdes que se relacionam com a
formacao inicial de professores no Brasil, de modo geral, foram as questdes politicas e sociais,
gue seguem as ideais e interesses da classe dominante. No aspecto cultural, a classe dominante

tenta a todo custo inculcar os seus valores e principios aos trabalhadores. Economicamente, 0s
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trabalhadores tinham acesso as escolas com professores leigos e tinham que trabalhar enquanto
a elite tinha acesso aos conhecimentos artisticos, filosoficos e literarios, e desfrutava do trabalho
realizado pelos trabalhadores.

De acordo com a andlise descritiva das diretrizes de 2019, foi possivel perceber que a
proposta de formacdo esta fundamentada na pedagogia das competéncias, como mencionado
anteriormente, em que os individuos sdo treinados mediante o desenvolvimento de habilidades
e competéncia. Conforme a DCN de 2019, o processo de ensino e aprendizagem se da pela
resolucdo de situacdes-problemas, ou seja, diante de uma situacdo especifica os estudantes
sejam capazes de resolver com base em conhecimentos construidos no percurso escolar.

No proximo capitulo, na anélise e discusséo de dados, iremos analisar e demonstrar as
identidades e diversidades presentes nos conceitos de Educacdo, Educacéo escolar, Curriculo,
Praxis/Pratica, Formacao e Trabalho docente, Competéncia que encontramos nos documentos
que direcionam a formacéo inicial de professores os conceitos encontrados na perspectiva
critica que fundamentam a formacdo humana voltada ao individuo, enquanto ser historico-

social e cultural.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, serdo discutidos sobre os conceitos encontrados nas DCN de 2015 e
2019 e nos estudos dos autores da perspectiva critica. Essa analise busca identificar o principio
geral entre os conceitos enfatizando que cada conceito apresenta a sua relagdo com a realidade.
Para tanto, buscar-se-a, conforme Vigotski (1930, 2001, 2003, 2018), Leontiev (2004), Marx
(2004, 2013), Vazquez (2003) e outros autores estudados, 0 movimento na diversidade que é
provocado pelas contradigdes.

Inicialmente foram apresentados alguns conceitos que irdo nos ajudar nessa analise, para
assim, compreendermos para qual o modelo de educacdo as DCN estdo direcionando a
formac&o docente e qual é a formacao proposta pela perspectiva critica.

Demonstramos, a partir de Leontiev (2004, p. 261), que o processo de humanizacéo

consiste na transformacao do ser humano, ou seja, por meio da

[...] hominizacdo [que] resultou da passagem a vida numa sociedade organizada na
base do trabalho; que esta passagem modificou a sua natureza e marcou o inicio de
um desenvolvimento que, diferentemente do desenvolvimento dos animais, estava e
estd submetido ndo as leis bioldgicas, mas as leis socio-histéricas.

Compreendemos que o ser humano transforma a natureza mediante uma necessidade e,
na medida que ele transforma a natureza ele transforma a si mesmo (MARX, 2004), por meio
da cooperacdo, comunicacdo e producdo com outros homens. Assim, o homem como ser
bioldgico transita para uma nova forma de existéncia, agora sociocultural.

A partir das relagdes sociais com o0s outros homens, ele se integra as atividades sociais
e culturais produzindo novos signos e instrumentos. Para Vigotski (2001) os signos sdo 0s
elementos elaborados pelos homens que, medeiam sua relacdo com o mundo e com outros

homens.

Chamamos signos os estimulos-midia artificiais introduzidos pelo homem na situacéo
psicolégica, que cumprem a funcgéo de auto-estimulag&o; [...] De acordo com 0 nossa
defini¢do, todo estimulo condicional criado artificialmente pelo homem e que se
utiliza como um meio para dominar 0 comportamento -préprio ou alheio- é um signo.
(VIGOTSKI, 1995, p. 83).

Os signos séo criados culturalmente pelos homens, de modo que expressam a
significacdo, isto é, a internalizacdo da relacdo do sujeito biolégico com a cultura. Assim,

buscamos encontrar por meio a significagdo um significado social a partir do signo.
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Compreendemos que o significado “[...] concentra em si a riqueza do desenvolvimento social
de seu criador - o povo” (VIGOTSKI, 1997, p. 460).

Os signos sdo utilizados como instrumentos psicologicos que orientam o
comportamento proprio e alheio a vontade do individuo, de modo que os homens em sua

atividade consigam modificar o seu objeto de trabalho.

Como os instrumentos de trabalho, atuam como elemento intermediario entre a
atividade do homem e o objeto externo, atuam como intermediarios nas relagdes entre
eles. Porém, enquanto os instrumentos de trabalho se dirigem ao objeto,
transformando-o segundo um fim conscientemente enunciado, 0s signos ndo
modificam nada no objeto, mas servem como meio de influenciar o sujeito em si
mesmo, em seu préprio psiquismo. (VIGOTSKI, 1997, p. 456).

De acordo com Duarte (1992, p. 29-30), os instrumentos superam a sua funcao natural
na atividade/acdo do homem, alcancando “[...] uma fun¢ao cuja significagdo é dada pela
atividade social. O instrumento €, portanto, um objeto que é transformado para servir a
determinadas finalidades no interior da atividade humana. O homem cria novo significado para
0 objeto”.

As novas geracOes se apropriam dos signos, significados, instrumentos por intermédio
da relagcdo com os outros homens, isto €, como forma de aquisic¢ao da cultura humana. Leontiev

(2004, p. 290, grifos do autor) afirma que,

[...] a crianca, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fenbmenos do mundo
circundante através doutros homens, isto €, num processo de comunicagdo com eles.
Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua funcéo, este processo é,
portanto, um processo de educacéo.

O processo de educacdo se da por meio das novas conexdes do individuo com o meio.
A partir dos estudos de Vigotski, ele “Reconhece o papel decisivo deste ultimo [0 meio], que
considera ndo ser o conjunto de estimulantes biologicamente significativos (como o sistema de
Péavlov), sendo o meio social. Como social que €, historico, varidvel de uma época a outra”
(VIGOTSKI, 1997, p. 461-462, traducdo nossa).

Além disso, Yaroshevski e Gurguenidze (1997, p. 456-457, traducdo nossa) apontam a

compreensdo, a partir dos estudos de Vigotski, tendo a Educacdo como

[..] o processo de dominio pela crianga dos instrumentos - signos
psicolégicos; sendo inicialmente externos, independentes da consciéncia individual
(mas indispensavelmente social), esses signos sdo assimilados pelo sujeito, se
transformam de externos em internos (se interiorizam), garantindo assim sua propria
regulacdo ou autorregulagdo, na linguagem de Vigotski, comportamento.
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Conforme Leontiev (2004) e Marx (2004), com a compreensdo trazida por Yaroshevski
e Gurguenidze (1997) sobre os estudos de Vigotski, pontuamos que o processo da educacao
ocorre em decorréncia das relacBes sociais com a apropriacdo do individuo pelos signos e
significados construidos pelos homens histérica e socialmente, assim, “[...] o ser humano
domina as funges [psiquicas], a utilizagdo delas se torna voluntéria e consciente e tudo isso
ocorre sob a influéncia dos instrumentos, dos signos” (VIGOTSKI, 2018, p. 173).

Uma outra compreensdo sobre o processo de educacao, esta de acordo com Mészaros
(2005, p. 44, grifo nosso) no entendimento que,

[...] no sentido verdadeiramente amplo do termo educacéo, trata-se de uma questdo
de “internalizagdo” pelos individuos [...] da legitimidade da posicdo que lhes foi
atribuida na hierarquia social, juntamente com suas expectativas “adequadas” e as
formas de conduta “certas”, mais ou menos explicitamente estipuladas nesse terreno.

Compreendemos que o processo de educagdo se da na aproximacéo e a apropriagéo da
cultura pelos individuos, isso ocorre por meio do processo da atividade coletiva e pela
comunicacdo entre os individuos da classe social em que ele esta inserido.

Em sintese, a Educacdo estd sendo compreendida como transformacdo do sujeito
biolégico para um sujeito social. E preciso que o individuo esteja inserido em um ambiente
social, em relagdo com outras pessoas, apropriam-se dos signos, significados e instrumentos
sociais, linguagem, hierarquia social, dentre outros elementos que sdo apresentados
primeiramente de modo externo aos individuos e posteriormente, estes signos e instrumentos
sdo internalizados, de modo que passam a organizar/regular o comportamento dos individuos.

O comportamento em sua forma primitiva, se da de maneira involuntaria (biolégica) em
que os individuos ndao tem controle sob ele, no entanto, ap6s o processo de educacao, 0
comportamento transita para uma forma de comportamento cada vez mais voluntaria
(VIGOTSKI, 1997).

As funcbes psicologicas se dao inicialmente, pelo carater biolégico que sdo
determinadas pela estimulacdo ambiental e definidas pela percepc¢éo, se apresentavam de modo
elementar, natural e involuntarias, isto €, comum aos homens e aos animais. Em decorréncia da
convivéncia com outros homens, da internalizacdo dos signos culturais, podemos dizer que
existe uma regulacdo ou autorregulagdo pelo individuo das fungBes que antes eram
involuntérias para fungdes psicoldgicas superiores, constituidas a partir da cultura e elaboradas

conforme a vontade do sujeito.
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Assim, podemos inferir que as funcbes psicoldgicas superiores constituem-se como o0

produto do desenvolvimento histérico-social, como uma caracteristica exclusiva dos homens.

Como um individuo s6 existe como ser social, como membro de algum grupo social
em cujo contexto ele segue o caminho de seu desenvolvimento histérico, a
composic¢do de sua personalidade e a estrutura de seu comportamento tornam-se uma
quantidade dependente de evolucdo social e cujos aspectos principais séo
determinados por esta. (VIGOTSKI, 1930, online).

A partir desse processo de formagdo humana, com base nas relagdes sociais constituidas
coletivamente no trabalho, existira a superacdao de uma educacéo alienadora, pois os individuos
se constituem a partir de uma consciéncia da atividade coletiva. Ou seja, tem condicdes de
compreenderem e/ou dominarem os conhecimentos a respeito dos meios de producdo, o que
séo produzidos a partir deles e principalmente a relagdo com os outros homens.

Uma sociedade alienadora se da em funcdo da dominacdo das relagcbes de poder e
percebe-se esse direcionamento nas DCN de 20109.

Ao analisarmos as DCN de 2019, nao foi possivel encontrar uma definicéo clara, sobre
0 conceito de Educacdo. Porém, no Parecer CNE/CP n. 22/2019 foi possivel identificar a
perspectiva que estd sendo considerada, visto que o documento propde a oferta de “uma
educacdo integral para todos os estudantes, visando nao apenas superar a vigente desigualdade
educacional, mas também assegurar uma educacéo de qualidade para todas as identidades sobre
as quais se alicer¢a a populacao brasileira” (BRASIL, 2019a, p. 1).

A principio, o termo “educacédo integral” nos direciona a compreensdo da formacéo do
sujeito como um todo, em todas as suas dimensdes (ética, politica, cultural, artistica e
filosofica). No entanto, o contexto geral em que a Educacéo esta sendo fundamentada nas DCN
de 2019, vai de encontro com a definicdo que encontramos nos estudiosos da THC.

O entendimento que as DCN de 2019 traz sobre a educacao integral dos professores é
uma formacao que visa “[...] a constituicdo de conhecimentos, de competéncias, de habilidades,
de valores e de formas de conduta que respeitem e valorizem a diversidade, os direitos humanos,
a democracia e a pluralidade de ideias e de concepg¢des pedagdgicas” (BRASIL, 2019b, p. 5).
Com isso, afirmamos que a Educacdo que esta sendo proposta pelas DCN de 2019 nédo
corrobora com a formacdo e desenvolvimento integral dos individuos, visto que, a constituicdo
de competéncias e habilidades ndo incluem e/ou direcionam para a formagdo do pensamento

tedrico, critico, politico dos estudantes. Diante das diretrizes, a BNCC reconhece que a
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[...] educacdo deve afirmar valores e estimular acbes que contribuam para a
transformacdo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também,
voltada para a preservagdo da natureza (BRASIL, 2013)*°, mostrando-se também
alinhada a Agenda 2030 da Organizacdo das NagOes Unidas (ONU)!. (BRASIL,
2018, p. 8).

Encontramos algumas divergéncias com relacdo a esta concep¢do que vem sendo
fundamentada a partir do desenvolvimento de competéncias gerais e especificas para 0s
docentes. Nao é possivel transformar a sociedade e tornad-la mais humana, a partir do
desenvolvimento de habilidades e competéncias, que estdo fundamentadas em uma formacéo

alienadora. Compreendemos com Markus (1974, p. 99) que a alienagéo

[...] nada mais é que uma ruptura na qual a evolugdo da humanidade se destaca da
evolucdo do individuo, na qual o efeito — que modifica e desenvolve 0 homem — da
atividade apresenta-se apenas como relagdo social global, mas ndo como elemento
capaz de provocar a formacdo do individuo, o desenvolvimento da personalidade e de
sua atividade. Logo a alienacdo é — no sentido marxista destas nog6es —a ruptura entre
a esséncia e a existéncia do homem.

Uma das formas de superar esta compreensao de Educacdo, conforme esta posta pelas
DCN de 2019, é proporcionar, de acordo com Vigotski (1930 — online, grifos do autor), uma

educacgédo com

[...] o papel central na transformagdo do homem, nesta estrada de formacéo social
consciente de novas geragdes, a educacdo deve ser a base para alteracdo do tipo
humano histdrico. As novas geraces e suas novas formas de educagéo representam
a rota principal que a histdria seguira para criar o novo tipo de homem.

A partir de Vigotski (1930 - online), percebemos que 0 homem nasce como um ser
bioldgico, mas constitui-se como ser historico e sociocultural mediante as relagdes sociais com
outros homens. Por intermédio das relacdes sociais, estabelecemos atividades sociais e
conscientes com os outros individuos. Na medida em que o individuo se insere nas atividades

sociais e conscientes, ele produz objetivac@es, ou seja,

10 BRASIL. Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da RepUblica. Caderno de Educacdo em Direitos
Humanos. Educagdo em Direitos Humanos: Diretrizes Nacionais. Brasilia: Coordenacdo Geral de Educagdo em
SDH/PR, Direitos Humanos, Secretaria Nacional de Promocéo e Defesa dos Direitos Humanos, 2013. Disponivel
em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=32131-educacao-dh-
diretrizesnacionais-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 23 nov. 2022.

1 ONU. Organizacdo das Nagdes Unidas. Transformando Nosso Mundo: a Agenda 2030 para o Desenvolvimento
Sustentavel. Disponivel em: https://brasil.un.org/sites/default/files/2020-09/agenda2030-pt-br.pdf. Acesso em: 7
nov. 2022.
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[...] o homem se apropria da natureza objetivando-se nela para inseri-la em sua
atividade social. Sem apropriagdo da natureza ndo haveria a criagdo da realidade
humana, ndo haveria a objetivagdo do homem. Sem objetivar-se através de sua
atividade o homem néo pode se apropriar de forma humana da natureza. (DUARTE,
1992, p. 32).

Essas objetivacbes sdo produzidas no interior das relagdes sociais e podem trazer
implicac@es para a formag&o do individuo, levando-os a formag&o humanizadora ou alienadora.

Identificamos o conceito de Educagdo, nas DCN de 2015, para analisarmos qual o
modelo de formacdo humana esta sendo proposto para a formacao inicial de professor. Assim,
conceitua-se Educagao como ““[...] processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino, pesquisa e extensdo, nos
movimentos sociais e organizacfes da sociedade civil e nas relagdes criativas entre natureza e
cultura” (BRASIL, 2015b, p. 4).

No entanto, o documento ndo deixa claro a especificidade dos processos formativos que
séo desenvolvidos no ambito da vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, dentre os
outros contextos citados no documento. Os processos formativos podem desenvolver diferentes
funcbes psicoldgicas, de diferentes modos, em diferentes cenarios ndo sendo possivel
determinar quais sdo os processos formativos que o documento estéd se referindo. Logo, ndo
podemos afirmar que os processos formativos, referenciado na diretriz esteja direcionado ao
processo de educacao dos individuos.

Os processos formativos propostos pelas diretrizes estdo relacionados com as
articulac6es do desenvolvimento profissional e ndo com o desenvolvimento humano, ou seja,
“Durante o processo formativo, devera ser garantida efetiva e concomitante relacao entre teoria
e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades necessarios a docéncia” (BRASIL, 2015b, p. 13).

Né&o obstante, 0 documento acrescenta uma outra definicao de educacao que esta voltada
as indicagdes de melhorias no desenvolvimento formativo dos docentes, fazendo o uso de uma
base comum nacional, conforme foi estabelecida pela LDB. Dessa forma, podemos destacar

uma

[...] concepcéo de educagdo como processo emancipatério e permanente, bem como
pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz & préxis como
expressao da articulacdo entre teoria e prética e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das institui¢des educativas da educacdo basica e da
profissdol[...]. (BRASIL, 2015a, p. 24).
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Compreendemos que este conceito de educacao esteja mais ligado ao trabalho docente
do que a formagdo humana dos individuos, pois estd pautada no processo de aquisi¢cdo dos
meios e instrumentos para a pratica docente.

N&o encontramos nas Diretrizes de 2015 e 2019 uma concepgéo de Educacao que vise
o desenvolvimento dos individuos. As concepcOes apresentadas pelas diretrizes estdo voltadas
para uma educacdo escolar, e visam a formacdo e transformacdo dos individuos em
profissionais da educacdo e ndo como seres humanos.

A educacdo para a formacao de professores nas DCN de 2015 esta fundamentada numa,

[...] visdo ampla do processo formativo, seus diferentes ritmos, tempos e espagos, em
face das dimensdes psicossociais, historico-culturais, afetivas, relacionais e interativas
gue permeiam a acdo pedagogica, possibilitando as condi¢es para o exercicio do
pensamento critico, a resolucdo de problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a
criatividade, a inovacdo, a lideranca e a autonomia. (BRASIL, 20153, p. 25).

Conforme essa visdo apresentada da educagdo na formagéo professores na DCN de
2015, compreendemos que ela esteja direcionada para uma formacéo integral do individuo que
mediante um processo de emancipacao e acesso as diversas dimensdes do desenvolvimento. No
entanto, serd necessaria uma analise dos demais conceitos que também fazem parte dessa
formacéo.

A principio, pretendemos uma concepgdo de educagdo como a transformacdo do
individuo numa perspectiva de orientacdo humana, sociocultural, autbnoma e critica que néo
possam “[...] ser suprimidos quando a excessiva categorizacdo e descricdo de uma base
normatizante passa a reduzir a producdo de conhecimento a um sequenciamento esquematico
de descritores” (ALBINO, SILVA, 2019, p. 144).

Para superar essa supressdo do processo formativo, corroboramos com Severino (2006),
pois, para que se tenha uma formacdo integral do sujeito, é preciso que ele se aproprie dos ideais
de uma formacdo humanizadora pela insercdo do homem na sociedade, direcionando-se a
formacdo de um individuo ético, politico, moral, que se transforma nos contextos histérico e

social.

EDUCACAO ESCOLAR — A educacio vai além do processo de humanizaco e supera
os conhecimentos elaborados historicamente pelo senso comum, transitando para a Educagéo
escolar que se efetiva de maneira sistematica e contextualizada. De acordo com as DCN de

2015, a Educacdo Escolar se constitui
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[...] de modo sistematico e sustentavel, nas institui¢Bes educativas, por meio de
processos pedagogicos entre os profissionais e estudantes articulados nas areas de
conhecimento especifico e/ou interdisciplinar e pedagdgico, nas politicas, na gestéo,
nos fundamentos e nas teorias sociais e pedagdgicas para a formacao ampla e cidada
e para o aprendizado nos diferentes niveis, etapas e modalidades de educacdo basica.
(BRASIL, 2015b, p. 4).

Para analisar este conceito, iremos nos fundamentar na concepcao de Vigotski (2001),
ao considerar o papel da Educagdo Escolar que consiste em promover atividades e acOes
significativas para o desenvolvimento dos conceitos cientificos nos estudantes, sendo a forma
mais elaborada de pensamento. Esse desenvolvimento, com forma mais avancada de
pensamento, precisa ser 0 ponto de partida para o processo de ensino e aprendizagem diante da
formagéo de professores.

A partir de Severino (2002), compreendemos a educacdo escolar como pratica
institucionalizada, de modo que leve aos individuos as condigcdes necessarias para que eles

possam dominar a triplice que direciona sua existéncia concreta.

Numa sociedade organizada, espera-se que a educacdo, como pratica
institucionalizada, contribua para a integracdo dos homens no triplice universo das
praticas que tecem sua existéncia histérica concreta: no universo do trabalho, &mbito
da producdo material e das relacGes econdmicas; no universo da sociabilidade, ambito
das relacBes politicas; e no universo da cultura simbodlica, &mbito da consciéncia
pessoal, da subjetividade e das relagbes intencionais. (SEVERINO, 2002, p. 11).

Né&o foi possivel encontrar a concepcao especifica sobre a Educacdo Escolar nas DCN
de 2019, no entanto, nos deparamos com uma compreensdo de educacdo integral, que se
fundamenta numa educacdo de qualidade, que supere as desigualdades sociais e, que forneca
condicdes de desenvolvimento para todos.

Assim, ao analisarmos a educacéo escolar na DCN de 2015 e os conceitos trazidos pelos
autores, compreendemos que o conceito da DCN de 2015 ndo apresenta-se de acordo com a
realidade. A concepc¢do de Educacdo escolar consiste no movimento organizado (vivo) em que
ocorrem transformacbes no individuo de modo que ele consiga superar 0s conceitos
espontaneos e passe a pensar com conceitos cientificos. Além disso, é possivel perceber na
realidade, que a educacdo escolar precisa proporcionar aos sujeitos condi¢cdes para que eles
tenham compreensdo dos conceitos de trabalho, sociabilidade e da cultura.

E por meio das relagdes de trabalho, de acordo com Marx (2013), que 0 homem modifica
a natureza, e transforma a si mesmo a fim de atender as suas necessidades. Na medida em que
0 homem, compreende o processo de producdo, isto &, tem consciéncia da integracdo dos

fendmenos necessarios para a atividade de producdo, o individuo tem condigdes de visualizar
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0 processo produtivo, as acBes e procedimentos, criando um modelo do que estd sendo
transformado. Para Vigotski (2018, p. 90)

[...] a circunstancia de o homem ser social por sua natureza e de seu desenvolvimento
consistir no dominio de formas de atividade e de consciéncia que foram elaboradas
pela humanidade no processo de desenvolvimento historico esta essencialmente na
base da relacdo entre a forma ideal e a inicial.

Inferimos que as relages dos homens entre si na transformacdo da natureza tenham
como resultado a sociabilidade e para que essa relagdo social ocorra € preciso que ocorra “[...]
uma atividade desde inicio coletiva, a qual produziu o desenvolvimento das relaces entre os
seres humanos e da comunicacao entre eles, a producgéo de instrumentos, a producdo de formas
de relacionamento e a produgdo da linguagem” (DUARTE, 2010).

Com o contato social, nas relagdes com outros homens é que se da a transicdo das
potencialidades bioldgicas para as culturais. Sendo a cultura para Vigotski (2018) a totalidade
das produgdes humanas, que resulta da agdo criadora e transformadora do homem sobre a
natureza, trazendo a consciéncia, subjetividade e as relacfes intencionais. As caracteristicas e
qualidades sociais “[...] existem em cada homem pelo fato de ele ser membro de um grupo
social, ser uma unidade historica que vive numa determinada época e em determinadas
condigdes historicas” (VIGOTSKI, 2018, p. 90).

Precisamos compreender a educacdo escolar além do processo de dominio do
conhecimento, ndo somente como transmissdo, mas o alcance para condi¢bes de
desenvolvimento da capacidade de andlise, de abstracdo e de sintese dos contelidos que sdo
aprendidos no ambiente escolar. Assim, 0s estudantes poderdo ter autonomia e capacidade para

argumentarem critica, politica, socialmente com base em fundamentos teoricos.

TRABALHO E FORMACAO DOCENTE - Podemos fundamentar o conceito de
trabalho em Marx e, assim, compreendé-lo nas rela¢c6es de trabalho ou atividade docente. Essa
relacdo do trabalho na formacdo humana abarca o entendimento de que, o trabalho é uma
atividade que pertence ao género humano.

Diante do trabalho docente podemos afirmar que o professor necessita de uma
compreensdo tedrica que retome a génese, ou seja, que percorra todo 0 processo de
desenvolvimento dos conceitos que serdo trabalhados com os estudantes para, a partir dai,
orientar a sua atividade a uma dada finalidade, isto &, pretende-se superar os desafios do

processo de ensino e aprendizagem. Conforme Marx (2013, p. 190) “No processo de trabalho,
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portanto, a atividade do homem, com ajuda dos meios de trabalho, opera uma transformagéo
do objeto do trabalho segundo uma finalidade concebida desde o inicio”.

Para que ocorram transformac6es no individuo, é preciso que ele tenha experiéncias
pessoais significativas por intermédio das vivéncias pessoais em que se formam novas reacdes
no organismo. “Por isso, a experiéncia pessoal do educando transforma-se na principal base do
trabalho pedagogico. [...] Nao é possivel exercer uma influéncia direta e produzir mudangas em
um organismo alheio, so é possivel educar a si mesmo, isto €, modificar as reagdes inatas atraves
da propria experiéncia” (VIGOTSKI, 2003, p. 75).

O conceito de trabalho trazido por Marx (2013, p. 192) nos remete ao entendimento de
que nao esta dirigido para um fim em si mesmo, mas como uma mediacdo para alcancar 0s

objetivos estabelecidos. Logo,

O processo de trabalho, [...], é atividade orientada a um fim — a producéo de valores
de uso —, apropriacdo do elemento natural para a satisfagdo de necessidades humanas,
condicdo universal do metabolismo entre homem e natureza, perpétua condicdo
natural da vida humana e, por conseguinte, independente de qualquer forma particular
dessa vida, ou melhor, comum a todas as suas formas sociais. (MARX, 2013, p. 192).

Destacamos a relevancia de uma formacdo docente fundamentada no processo de
desenvolvimento voltado ao trabalho colaborativo, visando a aprendizagem docente a formagéo
de novas neoformacdes, o desenvolvimento psicolégico que condicionem os professores para
uma formacdo humanizadora. No entanto, corroboramos com Moretti e Moura (2010, p. 347),
pois “[...] temos assistido nos ultimos anos a implementacédo de politicas publicas de formacéo
docente que tém assumido a centralidade da competéncia individual como referéncia para a
formagdo e para a avalia¢ao de professores e alunos”, como percebemos nas DCN de 2019.

Abstraimos das DCN de 2019, que a formacdo docente proposta, fundamenta-se nas
habilidades e competéncias individuais que deverdo ser desenvolvidas pelos futuros docentes,
diante das atividades e contetdos que serdo ministrados em sala de aula, em detrimento ao
desenvolvimento humano do individuo que esta se formando e exercera a funcéo de professor.

Portanto, em Brasil (2019b, p. 2), encontramos que,

A formacdo docente pressupde o0 desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educacdo Baésica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a Educacéo Integral.
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O cenério educacional que se constitui a partir dessa compreensdo de formacgédo de
professor, segue como base um trabalho docente que se desenvolve a partir de uma
fragmentacdo curricular. Isso gera a desqualificacdo dos conteldos e das disciplinas das
ciéncias sociais e humanas, limitando os conhecimentos durante a formagé&o.

Conforme pontua Martins (2010, p. 14), “[...] concebemos a formagao de qualquer
profissional, aqui em especial a de professores, como uma trajetoria de formacao de individuos,
intencionalmente planejada, para a efetivacao de determinada pratica social”.

A prética social que a autora se refere difere da compreensdo da prética cotidiana

apontada pelo pragmatismo, pois,

[...] segundo a perspectiva pragmatista, a atividade e o pensamento humanos néo
ultrapassariam jamais a vida cotidiana. O pragmatismo ignora ou da pouca
importancia as diferencas entre a vida cotidiana e as outras esferas da vida social, 0
que alias o leva a contradic@es insollveis como a contradicdo entre o relativismo
epistemoldégico e a centralidade atribuida pelo préprio pragmatismo, ao menos em sua
forma classica, ao pensamento cientifico e ao método experimental. (DUARTE, 2010,
p. 47).

Marsiglia (2010) faz uma critica, a partir dos estudos de Duarte (2010), a formacéo de

professores que esta sendo proposta pela BNC-Formacéo, pois

[...] esta centrada na reflex@o sobre a propria pratica, de acordo com a valorizagdo do
conhecimento cotidiano e preocupada com 0s processos pelos quais se adquire o
conhecimento, ndo importando qual conhecimento se esta adquirindo. Dentro desses
pressupostos, a formacdo dos educadores ndo necessitaria de estudos solidos e
aprofundados, levando-os a atuarem com seus alunos sobre as mesmas bases que
foram formados: superficiais e pragmaticas. (MARSIGLIA, 2010, p. 106-107).

Segundo os estudos de Vigotski, a formacdo de professores precisa se fundamentar no
desenvolvimento de bases conceituais teodricas e concepgdes sobre o desenvolvimento humano,
ou seja, o futuro docente precisa se apropriar do processo de desenvolvimento entre o ensino e
o desenvolvimento das func¢des psicoldgicas.

Os professores precisariam ser formados a partir do desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores, entretanto, isto estd sendo substituido por atividades repetitivas e
avaliacOes externas que se fundamentam em quantidades, como se fossem apenas parte de um
sistema de producdo, provocando a alienacdo. Nessa perspectiva, as aprendizagens essenciais
“[...] ndo d&o destaque aos conceitos cientificos porque se voltam a aparéncia e ndo a esséncia,
ao fragmento e ndo a totalidade, a deferéncia ao entorno do aluno e o prestigio ao particular em
lugar do universal” (MARSIGLIA, 2010, p. 115).
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Ainda na DCN de 2019, identificamos que os docentes s&o compreendidos como “[...]
agentes formadores de conhecimento e cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso
permanente a conhecimentos, informagdes, vivéncia e atualizagdo cultural” (BRASIL, 2019b,
p. 3).

Essa concepcao de docentes como agentes formadores de conhecimento, apontada pela
DCN de 2019 é muito superficial, e Vigotski (2001) pontua que vai além, pois para o0 autor o
docente é o individuo que estabelece relagdes sociais com os estudantes e 0 ambiente educativo,
com a funcdo de orientar as atividades.

Nesse contexto, é necessaria uma intencionalidade em que visa o desenvolvimento de
formas mais complexas de pensamento nos estudantes, pois 0 pensamento esta em constante
movimento de transformacdo, e a cada novo aprendizado, o individuo tem condicbes de
transitar para outros niveis de pensamento. E por meio da intencionalidade que é preciso
direcionar os objetivos educativos das DCN de 2019, a fim de que os estudantes consigam
realizar as atividades trazidas pelo professor, apropriando-se do que lhes sdo apresentados. No
primeiro momento, o professor serd mediador na relacéo dos estudantes com as atividades que
Ihes foram apresentadas, para que, posteriormente, os estudantes sejam capazes de realizarem
de modo autdnomo (VIGOTSKI, 2001). Para Vigotski (2001), o bom ensino é aquele que
conduz o desenvolvimento, atuando sob o que ainda ndo esta formado na crianga, ou seja, “o
ensino deve fazer o desenvolvimento avangar” (VIGOTSKI, 2001, p. 333).

As DCN de 2015 apresentam conceito para a formacdo docente como um

[...] processo dindmico e complexo, direcionado a melhoria permanente da qualidade
social da educagdo e a valorizagdo profissional, devendo ser assumida em regime de
colaboracéo pelos entes federados nos respectivos sistemas de ensino e desenvolvida
pelas instituicbes de educacdo credenciadas. (BRASIL, 2015b, p. 4).

Compreendemos, com este conceito, que o processo dindmico e complexo precisa ser
constituido a partir de uma formacdo sélida com fundamentos tedricos-cientificos que devem
ser articulados entre o ensino, a pesquisa e a extensdo. E necessario “[...] um projeto formativo
nas instituicdes de educacdo sob uma solida base tedrica e interdisciplinar que reflita a
especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade ao trabalho das diferentes
unidades que concorrem para essa formacao” (BRASIL, 2015b, p.4). Tal aspecto, deve
proporcionar a qualidade social e a valorizagdo docente, mediante articulagdes com projetos

sociais, politicos e éticos, visando que a “[...] emancipacdo dos individuos e grupos sociais,
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atenta ao reconhecimento e a valorizagdo da diversidade e, portanto, contraria a toda forma de
discriminacdo” (BRASIL, 2015b, p.4).

No que tange a docéncia, as DCN de 2015, define a partir de amplos processos
educativos, que se constituem como atividade educativa, sendo estd compreendida como a
atividade sistematizada pelo professor para atingir objetivos, em que precisara ser realizada
com base em aporte tedrico e com o uso de métodos. Nesse processo, precisam ser trabalhados
contetdos que se constituam de conhecimentos especificos, apoiando-se em conceitos que
sejam interrelacionados com 0s conhecimentos construidos historicamente.

A fim de que se tenha o dominio dos conceitos, isto é, que o individuo seja capaz de dar
explicacBes dos conhecimentos tedricos e cientificos, assim como, referentes aos valores éticos
e morais que também sdo fundamentais no processo de construgdo dos conhecimentos. Para
tanto, é preciso relaciona-los com o real, encontrando a materialidade dos conceitos na
realidade.

No processo de formagéo do professor e na docéncia em si, o individuo se desenvolve
durante processo dindmico e complexo, e ndo basta somente ter acesso aos conhecimentos
especificos, interdisciplinares e pedagogicos para que seja oportunizada a construcdo dos
valores éticos, linguisticos e politicos, mas € preciso que ocorra uma transformacao pela relacao
que ele estabelece com os conhecimentos tedricos-cientificos, para assim, construir de forma
solida os conhecimentos que servirdo de base para o trabalho educativo.

Diante das relagdes de trabalho encontradas em Marx (2004), podemos inferir, a partir
das compreensdes acerca do trabalho docente, que quando realizado de maneira humanizadora,
tem influéncia direta sobre o objetivo final que é a formacao dos estudantes. Nessa perspectiva,
ressalta-se que “[...] o produto do trabalho educativo deve ser a humanizagdo dos individuos,
que, por sua vez, para se efetivar, demanda a mediagdo da propria humanidade dos professores”
(MARTINS, 2010, p. 15).

N&o podemos deixar a que formacdo humana que visa a emancipacdo do ser humano
seja condicionada a uma formacao alienada, para isso, € preciso que a formacao docente tenha
fundamentacédo voltada ao desenvolvimento de fungbes psicologicas elaboradas. Tais funcbes
referem-se ao pensamento, dando condi¢cdes aos docentes para lutarem por uma formacao

humana emancipadora em detrimento a dominacéo inculcada pela classe dominante.

PRATICA - Para discutir sobre o conceito de pratica, buscamos primeiramente
conhecer o seu significado. O termo “Praxis, em grego antigo, significa a¢do de realizar algo,

mas uma agédo que tem seu fim em si mesma, e que nao cria ou produz objeto alheio ao agente
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ou a sua atividade” (VAZQUEZ, 2003, p. 28, traducio nossa). Tomamos essa concepcio de
praxis como a producdo de algo ou uma atividade que, tenha uma finalidade para quem a
produz, ou seja, uma atividade consciente objetiva, mas por outro lado, o autor faz uma critica
a compreensdo de praxis como uma concepcao de carater pratico, a partir de uma consciéncia
comum, ou seja, uma atividade pratica que basta ao individuo saber realizar a acéo.

Kosik (1969) compreende que a praxis que se constitui a partir do senso comum, que
serve para direcionar e orientar o0 homem em suas a¢Ges no seu cotidiano pelo mundo, nao
apresenta uma fundamentacdo teorica, ou seja, ndo apresenta o sentido de que os homens
possam compreender e dominar 0s conhecimentos da realidade. “[...] A praxis de que se trata
neste contexto € historicamente determinada e unilateral, € a praxis fragmentaria dos individuos,
baseada na divisdo do trabalho, na divisdo da sociedade em classes e na hierarquia de posigdes
sociais que sobre ela se ergue” (KOSIK, 1969, p. 10).

No entanto, existe uma outra concepg¢éo de praxis, que fundamenta o presente estudo,
constituida a partir da atividade consciente objetiva, ou seja, como uma atividade material do
homem social, concebida pelo ponto de vista historico-filosofico. Nessa perspectiva, “[...] o
resgate do verdadeiro sentido da praxis [...] isto é, seu sentido como atividade real, objetiva e
material do homem como o ser social pratico que ndo pode ser alcancado do ponto de vista da
consciéncia comum” (VAZQUEZ, 2003, p. 30, traducio nossa).

A compreensdo da praxis como uma simples atividade pratica ndo exige nenhum tipo
de explicacdo, sendo determinada pelas relacfes de poder que a classe dominante adotou como
forma de manter a classe trabalhadora na consciéncia comum, isto €, ainda com o ponto de vista

natural, imediato e conhecimentos tedricos indteis. Com isso, constituiu-se a ideia do

O homem ‘pratico’ cuja imagem tem diante de si a consciéncia comum, que vive em
um mundo de necessidades, objetos e atos ‘praticos’ que se imp&em por si mesmos
como algo perfeitamente natural, e dos quais ndo é possivel escapar a menos que se
queira tropegar como 0s tedricos tropecam a cada momento e, em particular, 0s
filosofos. (VAZQUEZ, 2003, p. 36, traduc&o nossa).

Discordamos do entendimento de que os homens comuns ndo precisam das teorias e dos
conhecimentos tedricos para realizarem suas atividades, pois, consideram que para 0S
problemas encontram suas solucdes na prépria atividade pratica, ou seja, pelo fato de ja terem
vivenciado o problema anteriormente, eles sdo capazes de encontrar uma solucdo. Nesse
sentido, a atividade teorica € insuficiente e desnecessaria no processo de compreensdo do
problema e na busca pela solugdo do mesmo, sendo a teoria algo estranho e sem um sentido

pratico-utilitario.
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Esse entendimento esta em conformidade com o que destacamos nas DCN de 2019, pois

trata a prética nesta perspectiva, sendo ela,

[...] desenvolvida em uma progressdo que, partindo da familiarizagdo inicial com a
atividade docente, conduza, de modo harmbnico e coerente, ao estagio
supervisionado, no qual a pratica devera ser engajada e incluir a mobilizacdo, a
integracéo e a aplicacéo do que foi aprendido no curso, bem como deve estar voltada
para resolver os problemas e as dificuldades vivenciadas nos anos anteriores de estudo
e pesquisa. (BRASIL, 2019b, p. 9).

Essa formacdo que estd sendo proposta ndo demonstra o desenvolvimento da
consciéncia para além do senso comum, ou seja, 0s estudantes devem familiarizar-se com a
atividade docente, a partir dos contetdos estudados em sala de aula, que, deverdo de forma
pratica e objetiva direciona-los a resolucdo de problemas mediante as experiéncias anteriores.
Nesse contexto, ha um significado alienado da formacéo do individuo, em que s&o privilegiadas
as competéncias e habilidades, numa formacao pragmatica, pois assim, limitam a capacidade
de compreenséo critica da realidade, separando o individuo da atividade politica e, sobretudo,
de uma praxis revolucionaria.

Esse entendimento, de que, por intermedio da mobilizacdo, da integracdo, da
manipulacédo e da execucdo de atividades de formas repetitivas, a fim de que se tornem um
habito, irdo formar um profissional docente que se apropriou somente da manipulacdo de

objetos alienadamente, ou seja, mediante um

[...] carater coisificado da praxis, expresso pelo termo preocupar-se, significa que na
manipulacdo ja ndo se trata mais da obra que se cria, mas do fato de que o homem &
absorvido pelo mero ocupar-se e "ndo pensa" na obra. O ocupar-se é 0 comportamento
préatico do homem no mundo j& feito e dado; é tratamento e manipulacéo dos aparelhos
no mundo, mas ndo é criacdo do mundo humano. (KOSIK, 1969, p. 64).

Em contrapartida, foi possivel abstrair nas DCN de 2015, o entendimento de que “[...]
a articulacao entre a teoria e a pratica no processo de formacao docente, fundada no dominio
dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdao” (BRASIL, 2015b, p. 4).

Essa articulacdo entre teoria e pratica, para que a praxis seja consolidada, precisa ocorrer
na transformacdo da realidade pelo sujeito, ou seja, com o auxilio de uma préatica docente que
vise a transformacéo e transicdo da compreensao que os estudantes tém sobre os conhecimentos.
Para isso, é preciso que superem os conhecimentos adquiridos pelo senso comum e alcancem

os conhecimentos teoricos. “Para a filosofia e a ciéncia moderna (a qual é permanentemente
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enriquecida pelo conceito de praxis), o conhecimento representa um dos modos de apropriagéo
do mundo pelo homem” (KOSIK, 1969, p. 23).

Desse ponto de vista, a formagdo docente necessita ser repensada e ressignificada a
partir da concepcdo de praxis, em seu sentido historico-filosofico, visando a formacéo
humanizadora e critica para possibilitar “[...] a assimilacdo dos conhecimentos historicamente
elaborados, ndo deixando de considerar as reais necessidades correntes, ao tempo que se utiliza
de todos os instrumentos pertinentes para melhor compreensdo da percep¢ao do mundo”
(LOPES; TIROLI; SANTOS; FAVINHA, 2022, p. 972).

De acordo com Vazquez (2003), a categoria praxis precisa ser constituida a partir da

concepcao historico-filoséfica para que tenhamos uma formacao humanizadora, pois

O homem é um ser social e histdrico; isto €, estd imerso em uma teia de relacGes
sociais e enraizado em um determinado contexto histérico. Sua prépria vida cotidiana
é historica e socialmente condicionada, e 0 mesmo se pode dizer da visdo que se tem
da prdpria atividade pratica. Sua consciéncia também é alimentada por aquisicdes de
tudo género: ideias, valores, julgamentos e preconceitos, etc, e nunca em frente a um
fato isolado, mas o integra em uma determinada perspectiva ideoldgica, porque ele
mesmo — com seu cotidiano historico e socialmente condicionado - esta em um certo
ponto histérico e social que engendra essa perspectiva. (VAZQUEZ, 2003, p. 32-33,
tradugdo nossa).

Diante desse movimento historico e social da relacdo do ser humano com outros
homens, abstraimos que “A consciéncia comum da praxis deve ser abandonada e superada para
que o homem possa transformar criativamente, quer dizer, revolucionariamente, a realidade”
(VAZQUEZ, 2003, p. 34, traducdo nossa). E preciso superar a consciéncia comum, de modo
gue o homem da prética cotidiana tenha uma concepcéo verdadeira da praxis, ou seja, que tente
capta-la pelo pensamento abstrato e filoséfico.

O conceito de praxis esta ligado a realidade, ou seja, a0 meio. O meio é considerado por
Vigotski (2018) como a fonte do desenvolvimento. Para que ocorra desenvolvimento no
individuo, ele precisa se relacionar com outras pessoas diante do meio, transformando a si e
transformando o meio.

Nesse movimento de transformacdes e relagdes, nos deparamos com as vivéncias. A
partir de Vigotski (2018) compreendemos que as vivéncias fazem parte do contexto historico e

social em gue a crianca esta inserida, e que

A vivéncia de uma situacdo qualquer, de um componente qualquer do meio define
como serd a influéncia dessa situacdo ou meio sobre a crianga. Ou seja, ndo € esse ou
aquele momento, tomado independentemente da crianca, que pode determinar sua
influéncia no desenvolvimento posterior, mas o momento refratado através da
vivéncia da crianca. (VIGOTSKI, 2018, p. 75).
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Salientamos a importancia de compreender o processo de desenvolvimento humano,
para conceituar a vivéncia, pois, a compreensdo que se tem nas DCN de 2015 e 2019 se
divergem da compreensdo de Vigostki (2018). A partir do autor, a “Vivéncia ¢ uma unidade na
qual se representa, de modo indivisivel, por um lado, 0 meio, 0 que se vivencia — a vivéncia
esta sempre relacionada a algo que esta fora da pessoa —, €, por outro lado, como eu vivencio
isso” (VIGOTSKI, 2018, p. 78). Podemos inferir que, a vivéncia, como uma unidade da
objetividade e da subjetividade, produz uma experiéncia Gnica nos individuos. Ela se apresenta
de maneira indissociavel, isto é, de um lado, as relagdes externas que se tem com o0 meio
expressam uma influéncia no individuo, e por outro lado, temos a producdo dos sentidos

pessoais e de significacdo por meio dessa experiéncia,

Ou seja, as especificidades da personalidade e do meio estdo representadas na
vivéncia: o que foi selecionado do meio, os momentos que tém relacdo com
determinada personalidade e foram selecionados desta, os tracos do carater, os tracos
constitutivos que tém relacdo com certo acontecimento. Dessa forma, sempre lidamos
com uma unidade indivisivel das particularidades da personalidade e das
particularidades da situacdo que esta representada na vivéncia. (VIGOTSKI, 2018, p.
78).

No entanto, ao analisarmos as diretrizes compreendemos que essa Vvivéncia que esta
sendo mencionada € no sentido de vivenciar algo e tomar essa vivéncia para si como forma de
saber o que fazer quando estiver diante de uma outra situacéo similar. Identificamos tal situacédo
nas DCN de 2019, quando o documento trata dos estagios supervisionados. Define-se que “[...]
a pratica devera ser engajada e incluir a mobilizacdo, a integracdo e a aplicacdo do que foi
aprendido no curso, bem como deve estar voltada para resolver os problemas e as dificuldades
vivenciadas nos anos anteriores de estudo e pesquisa (BRASIL, 2019b, p. 9, grifo nosso).
Corroboramos com Martins (2010, p. 21-22) que a mobilizacdo, integracédo e aplicacdo do que
foi aprendido na formagdo inicial estd “[...] centrada na resolugao de problemas praticos
imediatos e 0 manejo das situacdes concretas do cotidiano escolar, enfim, que privilegia a forma
em detrimento do conteudo”.

Nas DCN de 2015, também ndo encontramos uma explicacdo para o conceito de
vivéncia, isto é, o documento deixa em aberto a definicdo do termo. Essa Diretriz apresenta as
especificidades do trabalho docente e direciona para a formacao que o egresso deve apropriar-
se a partir do que esta sendo proposto nos curriculos que fundamentam o curso. Assim,
evidencia-se a “[...] interdisciplinaridade curricular, dando significado e relevancia aos

conhecimentos e vivéncia da realidade social e cultural, consoantes as exigéncias da educacgao
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bésica e da educagdo superior para o0 exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho”
(BRASIL, 2015b, p. 6).

N&o é possivel pontuar se essa vivéncia apresentada pelas Diretrizes tem como
implicagdo a transformacdo do sujeito diante da realidade social e cultural. Se diante dessa
vivéncia houver a transformacéo, de forma objetiva e subjetiva do individuo, podemos afirmar
que houve uma producdo de sentidos pessoais e de significacdo pela vivéncia, contudo, se ndo
houver essa transformacéo ela tera o sentido de somente reproduzir a experiéncia adquirida em
uma determinada situacdo, de modo isolado.

Para que possamos superar essa situacdo de reproducédo, precisamos abstrair que cada
individuo apresenta caracteristicas particulares, produzidas a partir de suas vivéncias. Segundo
Vigotski (2018), um dos fatores que contribuem para que ocorra, por exemplo, 0
desenvolvimento da personalidade, das funcdes psicoldgicas superiores, € a compreensdo do

meio como fonte de desenvolvimento. Com isso, compreendemos,

[...] que o meio se apresenta como fonte de desenvolvimento para as formas de
atividade e das caracteristicas superiores especificamente humanas, ou seja,
exatamente a relacdo com o meio é a fonte para que surjam essas caracteristicas na
crianca. Se essa relacdo for violada por forca de circunstancias inatas da crianca, as
caracteristicas superiores nao surgirdo. (VIGOTSKI, 2018, p. 89-90).

O ambiente de sala de aula precisa ser compreendido como fonte de desenvolvimento
dos estudantes, assim, eles terdo condicbes de desenvolverem formas mais complexas de
pensamento, superando assim, a realidade aparente. 1sso “demonstra que o movimento real das
coisas € forma histdrica da relagcdo entre os homens; e a consciéncia coisificada é apenas uma

forma historica da consciéncia humana” (MARX, 2013, p. 175).

CURRICULO - Abstraimos de Libaneo (2005, p. 29) uma concepcao de curriculo que,
mais se aproxima dos fundamentos e principios da perspectiva critica, no qual o curriculo “[...]
tem a ver menos com a selecdo e organizacdo de conteddos e mais com as experiéncias
socioculturais que fazem da escola um terreno de luta e de contestacdo para se criar e produzir
cultura”.

Quando voltamos ao curriculo escolar nos deparamos com um curriculo que esta
fundamentado somente na forma de orientacdo dos conteudos que precisam ser aprendidos nas
disciplinas no decorrer da escolaridade. No entanto, percebemos que o curriculo precisa estar
organizado de maneira que os estudantes tenham condi¢Oes de “[...] comegar captando as

“significacdes” que os sujeitos fazem de si mesmos e dos outros através da experiéncia
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compartilhada de vivéncias, abrindo espaco para o curriculo multicultural, curriculo em rede
etc” (LIBANEO, 2005, p. 29).

Compreendemos que o curriculo deve constituir-se a partir da realidade que o estudante
esta inserido, de modo contextualizado, a fim de contribuir ao desenvolvimento e construcao
da identidade sociocultural do estudante. Isso proporcionara condicGes para que ele avance em
sua aprendizagem nos diversos aspectos da vida, nas dimensfes pessoal, cultual, politica e
profissional. Contudo, a critica que recai sobre os contetdos dos curriculos, segundo Sacristan
(2013, p. 28) é que:

Sobre esses contelidos sdo feitas escolhas sobre o papel da escolarizacdo nas
sociedades atuais, junto ou competindo com a influéncia de outros agentes
culturalizadores, a responsabilidade da instituicdo escolar perante a cultura, o tipo de
participacdo que se deseja para os diferentes cidaddos em funcdo da capacitacdo que
Ihes é oferecida e pela divisdo do capital cultural entre os grupos sociais.

Inferimos que, o curriculo escolar esta diante de diversos aspectos que se relacionam e
direcionam os contetdos que fazem parte da elaboracdo dos curriculos, pois, eles séo
estabelecidos e determinados conforme a participacdo que se deseja para os cidadaos, sua

funcdo e a divisdo social de classes. Na DCN de 2015, o curriculo trata-se de um

[...] conjunto de valores propicio a producgdo e a socializago de significados no espaco
social e que contribui para a construgdo da identidade sociocultural do educando, dos
direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao bem comum e & democracia, as praticas
educativas formais e ndo formais e a orientagédo para o trabalho. (BRASIL, 2015a, p.
22).

Quanto ao conjunto de valores propicio a producdo e a socializacdo de significados no
espaco social podemos remeter aos agentes culturalizadores, apontado por Sacristan (2013),
pois no contexto escolar, os educandos estdo diante dos principios e valores estabelecidos pela
classe dominante, que contribuem para a construcdo da identidade alienada, no qual os sujeitos
precisam se apropriar das questdes de ordem e obediéncia, com vistas para 0 mercado de
trabalho.

E preciso considerar que os curriculos sdo constituidos e estdo inseridos na cultura
estabelecida pelas relagdes sociais da classe dominante, e por este motivo “A cultura inserida
nos conteudos do curriculo é uma construgdo cultural especial, “curricularizada”, pois ¢
selecionada, ordenada, empacotada, lecionada e comprovada de acordo com moldes sui

generis'?” (SACRISTAN, 2013, p. 20). Afirmamos que os curriculos limitam e determinam o

12 sem semelhanga com nenhum outro, Unico no seu género; original, peculiar, singular.
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acesso aos conhecimentos, pois, aquilo que sera apresentado e ensinado para os estudantes, foi
construido com a finalidade de ter o dominio sobre os conteddos, ou seja, uma
“curricularizacdo” da cultura.

Compreendemos que o curriculo esteja intrinsecamente ligado ao processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos individuos. De acordo com Vigotski (2010, p. 110), estes
processos ocorrem muito antes da crianca entrar na escola, isto é, a “Aprendizagem e
desenvolvimento ndo entram em contato pela primeira vez na idade escolar, portanto, mas estdo
ligados entre si desde os primeiros dias de vida da crianga”. Para o autor, 0 processo de
aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes sdo processos gque ocorrem de maneira
simultanea, pois eles se sobrepdem constantemente.

No ambiente escolar, € preciso que, segundo Vigotski (2001, p. XII), o processo de
aprendizagem tenha um sentido para o estudante, ou seja, deve partir do ““[...] que ja existe no
sistema de aprendizagem da crianca antes do ingresso na escola, que ele denomina conceitos
espontaneos, e 0 outro que a ele se junta, com ele interage e acaba por enriquecé-lo e modifica-
lo como resultado da aprendizagem, que ele denomina conceitos cientificos”. Deve haver um
movimento de transicdo das formas de pensamento que demanda a compreensdo dos conceitos
cientificos, por parte dos estudantes.

Para que tenham condicdes de avancarem para formas mais complexas de pensamento
e das operacBes mentais, eles perpassam por dois niveis de desenvolvimento, que consiste no
nivel de desenvolvimento efetivo da crianga, no qual “Entendemos por isso o nivel de
desenvolvimento das fungdes psicointelectuais da crianca que se conseguiu como resultado de
um especifico processo de desenvolvimento ja realizado” (VIGOTSKI, 2010, p. 111). E a area
de desenvolvimento potencial que “[...] permite-nos, pois, determinar os futuros passos da
crianca e a dindmica do seu desenvolvimento e examinar nao sé o que o desenvolvimento ja
produziu, mas também o que produzira no processo de maturagdo” (VIGOTSKI, 2010, p. 113).

Assim, compreendemos que,

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagao ndo poderia produzir-
se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento intrinsecamente
necessario e universal para que se desenvolvam na crianca essas caracteristicas
humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente. (VIGOTSKI, 2010, p. 115).

Na aprendizagem que ocorre na escola, de modo sistematizado, constitui-se como algo

novo ao curso do desenvolvimento do individuo. Cabe ao professor, a fungdo de mediador entre
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0 estudante e os conhecimentos desenvolvidos pela humanidade historicamente. As atividades
precisam ser organizadas conforme as condigdes concretas da vida dos estudantes, de modo que
essas condigdes externas possibilitem o avango de suas potencialidades (LEONTIEV, 2010).

As atividades precisam ser compreendidas como as rela¢cbes do homem com o mundo,
de modo que atenda as necessidades dirigidas a um objeto. Para Davidov (1999, p. 1) “O
conceito filosofico-pedagogico de “atividade” significa transformagao criativa pelas pessoas da
realidade circundante. [...] Uma particularidade importante da atividade consiste em que ela
esta sempre, explicita ou implicitamente, orientada a um objeto”.

Para que a atividade realizada na escola proporcione condigdes para que o estudante
consiga avancar no processo de aprendizagem, é preciso que se tenha um motivo, que esta
sempre relacionado a uma necessidade, ou seja, 0 motivo é a necessidade que leva a pessoa a
agir. Os motivos podem ser compreendidos pelo sujeito, quando coincidem com o resultado
(objeto da atividade). Além disso, Davidov (1999), aponta outros componentes que fazem parte
da estrutura geral da atividade, conforme os estudos de Leontiev, dentre eles encontramos: 0s
objetivos, as condi¢cOes e meios de seu alcance, as acles e operagoes.

Para que se tenha a atividade de estudo na escola, € preciso conforme Davidov (1999,
p. 1),

Em primeiro lugar, ela contém todos os componentes do conceito geral de atividade
descritos acima. Em segundo lugar, estes componentes tém um conteudo especifico
orientado para um objeto difere de qualquer outro tipo de atividade (por exemplo, da
atividade de jogo ou de trabalho). Em terceiro, na atividade de estudo é necessario que
haja o principio criativo ou transformador. Se nas atividades dos alunos em sala de
aula ndo estdo presentes os elementos citados, entdo 0s alunos ou nao estdo de todo
realizando a atividade de estudo propriamente dita, ou a estdo realizando em uma
forma muito incompleta (é preciso dizer que semelhante situacdo se observa com
frequéncia nas escolas).

Os motivos e necessidades dos estudantes € que direcionam as transformacbes do
objeto. A principio sdo reveladas as caracteristicas externas e aparentes deste objeto. Para
Davidov (1999, p. 2) “A necessidade de aprendizagem vem a ser a necessidade que o aluno tem
de experimentar de forma real ou mental este ou aquele material de modo a desmembrar nele
aspectos gerais essenciais e aspectos particulares, e ver como estes aspectos estdo inter-
relacionados”.

Diante da experimentacdo e exploragdo com o objeto é que os estudantes podem
conhecer as interligagdes entre o0s aspectos gerais e o0s particulares de um objeto.

“Consequentemente, a atividade de estudo, incluindo em si os processos de aprendizagem, sO
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se realiza quando esses processos transcorrem sob a forma de uma transformacéo dirigida ao
objetivo deste ou daquele material” (DAVIDOV, 1999, p. 2).

Assim, compreendemos que “[...] o conhecimento que reflete a interligagdo do interno
com o0 externo, da esséncia com a aparéncia, do original com o derivado, é chamado de
conhecimento teérico” (DAVIDOV, 1999, p. 2). Para que a atividade de estudo atinja o
conhecimento tedrico é necessario que ocorra a transformagdo do objeto e do individuo ao
mesmo tempo.

A fim de que se consiga atingir este objetivo (alcancar o conhecimento tedrico) é preciso
que a atividade de estudo tenha uma organizacdo, como ja dissemos anteriormente, partimos da
necessidade dos estudantes (levando em consideracdo suas vivéncias, principios, valores
morais, aprendizagens socioculturais, etc) e avancamos para as tarefas de estudo. E neste
momento em que ocorrem as experimentacdes e transformacbes com o objeto. Segundo
Davidov (1999, p. 3) “A tarefa de estudo, que ¢ tdo somente o comeco do desdobramento da
atividade de estudo na sua plenitude, exige dos alunos da escola uma anélise das condicGes de
origem destes ou daqueles conhecimentos teoricos e o dominio das formas de acdes
generalizadas correspondentes”.

E nas tarefas de estudo que séo realizadas as acdes e operagdes que direcionam os meios
e instrumentos/ ferramentas que serdo utilizados na transformacéo do objeto. Apds buscarem e
identificarem as particularidades do objeto, alcancamos uma outra tarefa de estudo, que consiste
na confeccdo de modelos. Com os modelos é que os estudantes tem condicdes de visualizar as
tarefas que ja foram resolvidas e as que ainda precisam ser resolvidas.

De modo simplificado, este modelo ¢ transformado “[...] com o fim de estudar
minuciosamente as propriedades da relacdo geral evidenciada nele. Mais uma a¢édo de estudo
consiste na concretizacdo desta relacdo num sistema de diferentes tarefas particulares,
uniformes com a tarefa de estudo [...]” (DAVIDOV, 1991, p. 3).

Por ultimo, nos deparamos com as a¢des de controle e avaliagdo, em que “O controle
garante ao aluno uma execucdo correta das acdes de estudo, e a avaliacdo Ihe permite determinar
se assimilou ou ndo (e em qual grau) a forma geral de solugdo da tarefa de estudo dada”
(DAVIDOV, 1991, p. 4).

Ao completar uma atividade de estudo esperamos que o0s estudantes tenham
desenvolvido e criados as bases da consciéncia e do pensamento tedrico. O pensamento tedrico
se apresenta como a forma mais complexa de pensamento, resultante da transformacgéo do
pensamento empirico, sendo para Davidov (1999), o pensamento que orienta 0s homens nas

atividades cotidianas que se desenvolvem fora da escola.
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A partir de Vigotski (2001, p. XHI - XI1V), é possivel notar que os conhecimentos
empiricos sdo definidos como 0s conceitos espontaneos nas criangas, sendo assim,
compreendemos que o desenvolvimento do conceito espontaneo da crianga “[...] deve atingir
um determinado nivel para que a crianga possa apreender o conceito cientifico e tomar
consciéncia dele. Em seus conceitos espontaneos, a crianca deve atingir aquele limiar além do
qual se torna possivel a tomada de consciéncia”. Por isso, € muito importante a escolha dos

métodos que serdo utilizados. Segundo Saviani (1996, p. 67), é essencial

[...] impulsionar os conteddos curriculares na direcdo dos objetivos propostos. A
relacdo dialética objetivos-meios pode, pois, ser desdobrada, aqui, na relagdo dialética
objetivos-cumculo[sic]-métodos. Cada um desses elementos é a um tempo condicao
e conseqliéncia do outro, o que quer dizer que eles se contrapdem e se compdem num
todo Unico que constitui (no Nosso caso) o processo educativo.

E preciso proporcionar uma relagio dialética a partir dos curriculos, de modo que as
atividades se constituam como um instrumento de formacéo humana, de modo sistematizador,
sempre baseando-se pelos objetivos estabelecidos na atividade educativa. Caso contrario, o
curriculo permanecerd como uma ferramenta estatica com atividades aplicadas fazendo uso de
um processo mecanico e pragmatico.

Diante dessas compreensdes a respeito do curriculo, identificamos no Parecer CNE/CP
n. 02/2015 que

Os cursos de formacgéo deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formagdo na area de politicas pablicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial
e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas. (BRASIL, 20153, p. 11).

Conforme o cenario, notamos que existe uma intencionalidade no desenvolvimento
integral dos estudantes, em conformidade com a perspectiva historico-cultural, pois, o curriculo
proposto para os cursos de formacao docente, de acordo com as DCN de 2015, avanca para as
areas de conhecimento de modo interdisciplinar. Engloba-se os fundamentos e metodologias,
os fundamentos da educacdo, as politicas publicas, dentre outros elementos que constituem a
formacéo do individuo em todas as dimensdes (historica, ética, moral e politica).

Contudo, o curriculo representa um conjunto de conhecimentos produzidos

historicamente pela humanidade sendo expressos nos conceitos cientificos; a aprendizagem,
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consideramos como a apropriacdo do objeto derivada da atividade disposta nos processos de
instrucdo, e o desenvolvimento, como a transformacdo das estruturas psiquicas mediante as

relacGes sociais a partir da consciéncia e do dominio do objeto. Para Leontiev (2010, p. 62-63)

Do ponto de vista da consciéncia, essa transicao para a idade da escola [...] é marcada
pelo crescimento de uma atividade critica em face das exigéncias, do comportamento
e das qualidades pessoais dos adultos, e pelo nascimento de novos interesses que s&o,
pela primeira vez, verdadeiramente tedricos. Surge a necessidade no aluno da escola
[...] de conhecer nao apenas a realidade que o cerca mas de saber também o que é
conhecido acerca dessa realidade.

Assim, o futuro docente terd condi¢des de compreender o processo de formacgdo do
conhecimento, ou seja, dominar 0s processos pelos quais os conhecimentos foram produzidos
e elaborados ao longo da historia da educagdo. Assim, entende-se 0s meios e instrumentos que
levaram a produgdo de um conhecimento mais complexo, em suas diversas dimensoes,
destacando a inclusdo na relagdo social com os outros homens.

Em contrapartida, no Parecer CNE/CP n. 22/2019, identificamos que com relagdo ao
curriculo devemos considerar “[...] o desenvolvimento integral dos estudantes, a BNCC
estabelece que a velha dicotomia entre conhecimento e pratica, desenvolvimento cognitivo e
socioemocional, deve ser superada” (BRASIL, 2019a, p. 12).

A ideia de superacdo da dicotomia entre a teoria e a pratica e a promocao de um curriculo
que avance e transforme a fragmentacdo e desarticulacdo entre os contetidos e as diferentes
formas mais elaboradas do saber, ndo condiz com a organizacdo curricular que esta sendo
proposta para os cursos de formacao inicial. Destacamos alguns dos principios norteadores da

organizacdo curricular elencados pelas DCN de 2019,

Il - reconhecimento de que a formacéo de professores exige um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente
alicercados na pratica, a qual precisa ir muito além do momento de estigio
obrigatério, devendo estar presente, desde o inicio do curso, tanto nos conteldos
educacionais e pedagdgicos quanto nos especificos da area do conhecimento a ser
ministrado; Il - respeito pelo direito de aprender dos licenciandos e compromisso
com a sua aprendizagem como valor em si mesmo e como forma de propiciar
experiéncias de aprendizagem exemplares que o professor em formagdo poderd
vivenciar com seus proprios estudantes no futuro; VII - integracao entre a teoriae a
préatica, tanto no que se refere aos conhecimentos pedagégicos e didaticos, quanto
aos conhecimentos especificos da area do conhecimento ou do componente curricular
a ser ministrado. (BRASIL, 2019b, p. 4, grifos nosso)

Sendo assim, destacamos uma incoeréncia que as DCN de 2019 apontam a respeito da
superacdo de um curriculo fragmentado e desarticulado entre os contelidos e o0s saberes

constituidos pelos individuos ao longo do seu percurso historico, pois, 0s principios norteadores



136

indicam uma organizacao curricular que direciona a formacao inicial com base em um conjunto
de conhecimentos, habilidades e competéncias que sdo desenvolvidas por intermédio da
integracdo entre teoria e pratica, conceitos esses que vdo de encontro com 0S conceitos
destacado pela THC.

Demonstraremos a seguir, a organizacao curricular que estd sendo proposta para 0s

cursos de formagé&o inicial de professores.

Quadro 2 — Comparacao da organizacao curricular das DCN de 2015 e 2019

DCN/2015

DCN/2019

8 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 duracdo de, no minimo, 8
(oito) semestres ou 4 (quatro) anos,
compreendendo:

Art. 10. Todos os cursos em nivel superior
de licenciatura, destinados a Formacao
Inicial de Professores para a Educagéo
Basica, serdo organizados em trés grupos,
com carga horéria total de, no minimo,
3.200 (trés mil e duzentas) horas, e
devem considerar o desenvolvimento
das competéncias profissionais
explicitadas na BNC-Formacao,
instituida nos termos do Capitulo | desta
Resolucao.

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica
como componente curricular, distribuidas
ao longo do processo formativo; Il - 400
(quatrocentas) horas dedicadas ao estagio
supervisionado, na area de formacgdo e
atuacao na educacéo bésica,
contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da instituicdo; Il - pelo
menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas
dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos
incisos | e 1l do artigo 12 desta Resolucao,
conforme o projeto de curso da instituicao;
IV - 200 (duzentas) horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos
estudantes, conforme nucleo definido no
inciso Ill do artigo 12 desta Resolucéo,
por meio da iniciacdo cientifica, da
iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, consoante o0
projeto de curso da institui¢ao.

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a
base comum que compreende 0S
conhecimentos cientificos, educacionais e
pedagdgicos e fundamentam a educacéo e
suas articulagcbes com os sistemas, as
escolas e as préaticas educacionais. Il -
Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas,
para a aprendizagem dos conteldos
especificos das éareas, componentes,
unidades temdticas e objetos de
conhecimento da BNCC, e para o dominio
pedagdgico desses conteddos. 111 - Grupo
I11: 800 (oitocentas) horas, pratica
pedagdgica, assim distribuidas: a) 400
(quatrocentas) horas para 0 estagio
supervisionado, em situacdo real de
trabalho em escola, segundo o Projeto
Pedagogico do Curso (PPC) da instituicéo
formadora; e b) 400 (quatrocentas) horas
para a pratica dos componentes
curriculares dos Grupos | e 1, distribuidas
ao longo do curso, desde o seu inicio,
segundo o PPC da institui¢gdo formadora.

FONTE: elaborado pela autora.
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Assim, afirmamos que existe um esvaziamento tedrico-cientifico no curriculo que esta
sendo proposto pelas DCN de 2019, pois, ndo encontramos na organizacao da matriz curricular
as disciplinas das ciéncias politicas (filosofia, sociologia, psicologia). Notamos um privilégio a
outros contetidos e conceitos em detrimento aos conhecimentos sobre 0s processos historico e
social do desenvolvimento da Educacéo.

Conforme citado anteriormente, no Quadro 2, as DCN de 2015 foram organizadas
mediante atividades formativas que estdo estruturadas em nuacleos, conforme o que estd
estabelecido nos incisos | e Il do artigo 12 desta Resolucdo. Esses nucleos sdo constituidos da

seguinte maneira:

I - nlcleo de estudos de formacéo geral, das areas especificas e interdisciplinares, e
do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades
educacionais, articulando[...] Il - ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de
estudos das areas de atuacdo profissional, incluindo os contelidos especificos e
pedagdgicos, priorizadas pelo projeto pedagdgico das instituicdes, em sintonia com
os sistemas de ensino, que, atendendo as demandas sociais, oportunizara, entre outras
possibilidades[...]. (BRASIL, 2015b, p. 9-10).

Em contrapartida, no grupo | das DCN de 2019, sdo mencionados “[...] 0S
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a educacdo e suas
articulagcdes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais” (BRASIL, 2019b, p. 6).
Esses conhecimentos devem ser desenvolvidos a partir do 1° ano do curso de licenciatura em
Pedagogia, conjuntamente com as dimensdes das competéncias profissionais docentes,

conforme as seguintes tematicas,

| - curriculos e seus marcos legais: a) LDB, devendo ser destacado o art. 26-A; b)
Diretrizes Curriculares Nacionais; ¢) BNCC: introducéo, fundamentos e estrutura; e
d) curriculos estaduais, municipais e/ou da escola em que trabalha. 11 - didatica e seus
fundamentos; Ill - metodologias, praticas de ensino ou didaticas especificas dos
contelidos a serem ensinados, devendo ser considerado o desenvolvimento dos
estudantes, e que possibilitem o dominio pedagdgico do contetido, bem como a gestao
e 0 planejamento do processo de ensino e de aprendizagem; VI - interpretacdo e
utilizacdo, na pratica docente, dos indicadores e das informagdes presentes nas
avaliacBes do desempenho escolar, realizadas pelo MEC e pelas secretarias de
Educacdo. (BRASIL, 2019b, p. 6-7)

Compreendemos que as tematicas que estdo sendo propostas para serem estudadas nao
condizem com o processo de desenvolvimento de conhecimentos cientifico, educacional e
pedagdgico.

A pratica como componente curricular, se apresenta nas DCN de 2015 distribuidas

ao longo do processo formativo, sendo esta compreendida pelas situagdes de conhecimento e
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andlise que ocorrem dentro e fora das salas de aula e ndo como o tempo que os estudantes
passam nas escolas observando outros professores. Em contrapartida, nas DCN de 2019,
identificamos a mesma carga horaria de 400 horas, no entanto, essas horas sdo destinadas “para
a prética dos componentes curriculares dos Grupos I e II”, que se diferenciam, como ja foi
apontado anteriormente, da préatica indicada na DCN de 2015, isto é, esta voltada a execucao
de tarefas e a¢es que se articulam as préaticas educacionais.

Segundo Vigotski (2001), as formas mais complexas de pensamento se desenvolvem na
medida em que o individuo tem condi¢des para compreender um conceito na realidade. Esse
processo de compreensdo dos conceitos e desenvolvimento do pensamento se constituem em

varias etapas. Corroboramos com Vigotski (2001, p. 246), que

Esse processo de desenvolvimento dos conceitos ou significados das palavras requer
o desenvolvimento de toda uma série de funcGes como a atencéo arbitraria, a memoria
I6gica, a abstracdo, a comparagdo e a discriminacdo, e todos esses Processos
psicolégicos sumamente complexos ndo podem ser simplesmente memorizados,
simplesmente assimilados.

E preciso que o individuo construa uma base para que tenha condices de alcancar essa
compreensdo mais complexa dos conceitos, para isso, deve se apropriar do movimento da praxis
humana. Nesse movimento dialético, compreendemos a praxis com base em “[...] um ser que
age objetiva e praticamente, de um individuo histérico que exerce a sua atividade préatica no
trato com a natureza e com 0s outros homens, tendo em vista a consecucao dos proprios fins e
interesses, dentro de um determinado conjunto de relagfes sociais” (KOSIK, 1969, p. 9).
Entendemos a importancia de se ter condi¢cdes de superar o entendimento de uma pratica

reprodutora, visando alcancar a transformacao da realidade a partir do conhecimento.

COMPETENCIAS — Ao analisarmos o Parecer CNE/CP n. 02/2015 e a Resolugéo n.
02/2015, foi possivel encontrar a palavra competéncias aproximadamente 7 vezes no parecer e
1 vez na resolucdo. Em contrapartida, no Parecer CNE/CP n. 22/2019 foram citadas 126 vezes
esta palavra, e na Resolucdo 02/2019, identificamos 50 vezes. Compreendemos que esses dados
sdo alarmantes, pois fica cada vez mais evidente o retrocesso das politicas publicas quanto a
formacdo inicial de professores para a Pedagogia das competéncias.

Identificamos esse grande numero de repeti¢cdes da palavra competéncias, num contexto
em que elas aparecem como um conjunto de competéncias gerais; competéncias especificas,
cognitivas e socioemocionais; competéncias minimas; competéncias profissionais;

competéncias digitais; competéncias profissionais docentes e competéncias gerais docentes,
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contudo, nenhum dos documentos mencionados trazem uma definigdo clara e objetiva do termo
competéncias.

Dessa forma, foi preciso buscar este conceito na BNCC que define o termo competéncia
“[...] como a mobilizacdo 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).
Contudo, ndo esté clara a compreensdo que o documento traz sobre as competéncias.

Albino e Silva (2019) compreendem a partir do seu estudo que, essa educagdo por
competéncias esta sendo direcionada para “[...] a) uma sociedade de individuos eficientes na
engrenagem do sistema produtivo, b) movimento que enfoca a educagdo como adestramento,
c) uma oportunidade de reestruturar os sistemas educacionais por dentro, superando 0 ensino
centrado no conteudo” (ALBINO, SILVA, 2019, p. 140).

De acordo com as DCN de 2019, o desenvolvimento de competéncias gerais e

especificas sdo fundamentais, sendo que, para que se tenha um bom profissional € preciso

[...] que ele esteja preparado para articular estratégias e conhecimentos que permitam
também desenvolver essas competéncias socioemocionais em seus estudantes,
considerando as especificidades de cada um e estimulando-os em direcdo ao maximo
desenvolvimento possivel. (BRASIL, 2019a, p. 12-13).

A partir do que esta sendo colocado pelas DCN de 2019, compreendemos que ela tem
foco na preparacéo dos individuos para que tenham flexibilidade, diante de um mundo cheio de
incertezas, que saibam lidar com as condicdes de empregabilidade, ou seja, aceitem as
condi¢des como empregados e que sejam capazes de sobreviverem diante das condic¢des sociais
e econdmicas nas quais estdo inseridos. Conforme Martins (2010, p. 19), “[...] o “saber fazer”
passa a se sobrepor a qualquer outra forma de saber, apresentando-se travestido, também, sob
a forma de “competéncia”. Competéncia... baseada no critério da lucratividade e da
sociabilidade adaptativa, equidistante, portanto, de critérios sociais éticos € humanos”.

Nessa vertente, nos deparamos com Ramos (2003) que se contrapde a Pedagogia das
competéncias, estabelecida por Perrenoud (2001). A autora trata da proposi¢cdo de uma
Pedagogia das competéncias contra-hegeménica, pontuando “[...] que se constr6i em favor dos
interesses dos trabalhadores e ndo do capital [...] associada a sua subordinacdo ao conceito de
qualificagdo como relagdo social” (RAMOS, 2003, p. 4). Segundo a autora, esta proposi¢ao esta
fundamentada em principios nos quais visam ““[...] resgatar o trabalho como principio educativo

sob a perspectiva historico-critica das relagdes sociais” (RAMOS, 2003, p. 93). Nesse sentido,
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a autora tomou o conceito de competéncia, a partir de uma perspectiva socio-profissional, em
que “[...] antes de ser um conjunto de conhecimentos, ¢ uma atitude social” (RAMOS, 2003, p.
97).

Com a autora, compreendemos 0 conceito de competéncia como conhecimentos
construidos e/ou desenvolvidos pelos estudantes para que estes consigam atuar politica, técnica,
social e eticamente, com fundamentos tedricos e cientificos dos diversos campos do
conhecimento, ou seja, que fazem parte da formacdo humanizadora.

O conceito trazido por Perrenoud (2001), aponta que as competéncias estdo
fundamentadas em parametrizacgdes e reproducgdes que criaram nos estudantes as competéncias
necessarias para que estes sejam trabalhadores flexiveis, resilientes e que se submetam as
pressdes do mercado de trabalho. Assim, ressaltamos a necessidade de que esta compreensao
de competéncia, apontada por Ramos (2003) prevaleca diante da compreensdo de
competéncias, apontada por Perrenoud (2001) e nas DCN de 2019.

Em sintese, as DCN de 2019 destacam que a formacdo docente esta direcionada ao
desenvolvimento de habilidades e competéncias, que visam preparar os individuos para as
especificidades do mercado de trabalho, inculcando a necessidade de aceitacdo e submissao as
condicdes de trabalho que Ihes sdo ofertadas, mediante incertezas do mundo. Assim, o individuo
tera que “[...] exercer sua capacidade de escolha visando a adquirir os meios que Ihe permitam
ser competitivo no mercado de trabalho. E o que ele pode esperar das oportunidades escolares
ja ndo é o0 acesso a0 emprego, mas apenas a conquista do status de empregabilidade”
(SAVIANI, 2019, p. 502).

Além disso, as DCN de 2019 nos direciona a compreensdo de que as oportunidades séo
proporcionadas a todos. Para tanto, caso o individuo ndo consiga um emprego formal tera
possibilidades de assumir-se na informalidade ou como microempresario e, “[...] se diante de
toda essa gama de possibilidades ele ndo atinge a desejada inclusdo, isso se deve apenas a ele
proprio, a suas limitagdes incontornaveis” (SAVIANI, 2019, p. 503).

O processo de ensino é apresentado de modo pragmatico, ndo proporcionando
condicdes para que o estudante construa novos conhecimentos e apreenda novas formas de
pensamento. Para Vigotski (2001), a aprendizagem escolar se baseia no processo de ensino que
deveriam ser formados os conceitos cientificos, que “[...] distinguem-se dos espontaneos por
outro tipo de relagdo com a experiéncia da crianca, outra relacdo sua com o objeto desses ou
daqueles conceitos [...]” (VIGOTSKI, 2001, p. 263). Essas novas experiéncias precisam ser
mediadas no cendario educacional, em que precisariam ter professores com dominio do

pensamento tedrico-cientifico, assim como, de conteludos tedricos e atividade de estudo
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organizada e sistematizada para esta finalidade. “Do ponto de vista psicoldgico, o professor é o
organizador do meio social educativo, o regulador e o controlador de suas interagdes com o
educando” (VIGOTSKI, 2003, p. 76).

No entanto, o processo de ensino que estd sendo proposto pela BNC-Formacdo se
apresenta de modo fragmentado e esvaziado de conteidos, sem bases cientificas e referenciais
tedricos, além de estar fundamentado em competéncias e ndo nos campos de conhecimentos
que proporcionem o desenvolvimento humano.

Conforme Saviani (2019) compreendemos que este processo de ensino, que esta sendo
proposto pela BNC-Formacéo, estd voltado ao ajustamento dos individuos ao modelo de
sociedade que esta sob a vertente do processo produtivo.

Cada uma das diretrizes conduzem os contetidos de acordo com as suas fundamentagoes
teoricas, ou seja, as DCN de 2015 apresentam-se em direcdo ao desenvolvimento teorico-
cientifico. Nessa vertente, seria a diretriz que mais se aproxima da THC. Em contrapartida, as
DCN de 2019, estdo voltadas aos conhecimentos necessarios para o desenvolvimento das
competéncias nos estudantes. Nesse movimento dialético, em que as politicas publicas sdo

moldadas segundo os interesses do capitalismo, acabam perdendo o foco de que

[...] os conteldos sdo fundamentais e sem conteldos relevantes, conteldos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num arremedo, ela
transforma-se numa farsa [...]. A prioridade de contetdos é a Unica forma de lutar
contra a farsa do ensino. Por que esses contetdos sdo prioritarios? Justamente porque
o dominio da cultura constitui instrumento indispensavel para a participagdo politica
das massas [...]. O dominado ndo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os
dominantes dominam. Entéo, dominar o que os dominantes dominam é condicéo de
libertagdo. (SAVIANI, 1999, p. 65-66).

Assim, compreendemos como 0s conteldos sdo apresentados e aprendidos pelos
futuros professores tém grande implicancia no desenvolvimento do pensamento do docente. Na
medida em que o professor tem maior preparo em sua formacdo, tera mais condicdes de
promover o processo de ensino-aprendizagem com base no desenvolvimento humano.

Existe a necessidade de uma formacao transformadora, que a partir dos conceitos de
Vigotski, permite proporcionar a formacdo de professores no viés da humanizacdo, da
criticidade e que supere o0 senso comum avangando para os saberes mais complexos, tal como,
o saber critico-contextual, os saberes especificos, o saber pedagdgico e o saber didatico-

pedagdgico trazidos por Saviani (1996).

Saber critico-contextual que corresponde ao saber relacionado a capacidade critica e
contextual do professor, implicando em um saber relativo & compreensdo das
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condiges socio-histdricas que determinam a tarefa educativa. Saberes especificos que
correspondem as disciplinas em que se recorta o conhecimento socialmente produzido
e que integram os curriculos escolares independente de que ciéncia se origina. Saber
pedagdgico que corresponde a inclusdo dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias
da educagdo e sintetizados nas teorias educacionais, visando articular os fundamentos
da educagio”, considerando as orientagdes que se imprimem ao trabalho educativo.
Saber didatico-curricular que corresponde aos conhecimentos relativos as formas de
organizacdo e realizagdo da atividade educativa no &mbito da relagdo educador-
educando. (SAVIANI, 1996, p. 149).

Esses saberes devem estar atrelados a formacdo docente, primeiramente, em seus
aspectos pessoais, considerando o individuo como um ser social que esta inserido na realidade
da sociedade. Posteriormente, devem ser considerados os aspectos profissionais enquanto
docente que se apropria desses saberes por meio das diversas relagdes como 0s outros homens
em diferentes circunstancias o longo da profissao.

Outra implicacdo que consideramos, a partir dos principios tedricos apontados pelo
materialismo historico-dialético, é o conceito de préxis na formagéo e na acdo do professor. E
importante compreender esses aspectos como relagdes de dependéncia mdtua, em que ao
transformar-se como docente, transforma-se tambeém a realidade social na qual esta inserido.
Para Lopes, Tiroli, Santos e Favinha (2022, p. 977),

[...] a formacdo e acdo docente ndo é uma pratica sem embasamento tedrico, ndo é a
busca de novas metodologias ou novas competéncias, mas é o resultado de uma prética
embasada em uma teoria que vise & transformacéo da realidade social sob uma
perspectiva critica, ou seja, € permitir que a realidade possa ser desvelada e entender
que sociedade, praxis, formagéo e agdo pedagogica podem contribuir na formacdo do
professor, tendo como elemento fundante os aspectos que envolvem a humanidade, a
criticidade e a intelectualidade do professor.

Percebemos ao longo dessa pesquisa, diversas contradicdes tanto no cenario da
formacéo de professores, quanto no contexto geral da educacéo, pois, existe uma luta constante
entre uma formacao de carater humanizadora, que visa o desenvolvimento dos conhecimentos
e do ser humano, e as ideologias impostas pela classe dominante, ou seja, a busca incessante
pela alienacdo da sociedade. Para que sejam superadas as ideologias do capital, € preciso

compreender a realidade a partir da sua concreticidade, isto €, a partir das rela¢cdes sociais.

Isto significa que, para se compreender a realidade - 0 mundo real, é necessério que o
homem compreenda o mundo da praxis humana, isto €, 0 mundo onde as coisas, as
relagdes e seus significados sdo considerados produtos do homem social e de sua
humanizagdo. Somente pelo pensamento dialético, ou seja, pelo pensamento critico é
que o homem se prop8e a compreender as coisas em si e a transformar a realidade.
Isso pode ocorrer de maneira sistemética quando o homem for capaz de perguntar
como € possivel compreender a realidade e desvendar o mundo real. (FRANCIOLI,
2010, p. 62-33).
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O contexto descrito na BNC-Formac&o nos direciona para uma formag&o de individuos
alienados, que atendam as demandas de mercado, que compreendam as informacdes de maneira
correta, executores de tarefas, que saibam *“[...] aplicar os conhecimentos para resolver
problemas, ter autonomia para tomar decisOes, ser proativo para identificar os dados de uma
situacdo e buscar solugdes, conviver e aprender com as diferencgas e as diversidades” (BRASIL,
2018, p. 14).

Com base no desenvolvimento da formagdo humana, afirmamos que este, decorre por
meio das relagdes historicas e sociais em que o individuo esté inserido. Logo, inferimos que
ndo existe uma predeterminacdo para a formacao do individuo, o que existe € uma luta para
tentar superar a formacdo alienada. E esta superagédo, conforme Vigotski (2018), se daria pelo
dominio dos conhecimentos elaborados e desenvolvidos historica e socialmente pelos homens,

de modo que, segundo Sala (2010, p. 88)

[...] ndo pode significar toma-los abstratamente ou em sua pretensa autonomia e
neutralidade. Essa formulacéo deve reconhecer o carater materialmente determinado
do conhecimento, bem como reconhecer a prépria materialidade como um
desenvolvimento contraditério, o que significa aborda-los criticamente.

Significa desenvolver as atividades de modo consciente, compreendendo o processo de
producdo desde a atividade criativa e criadora, assim como as transformacfes e 0s meios de
producdo da forma inicial até assumir a sua forma final.

A formacéo do individuo precisa se fundamentar num contexto social em que “[...] ele
segue a estrada do desenvolvimento histdrico, a composicao de sua personalidade e a estrutura
de seu comportamento reveste-se de um carater dependente da evolucdo social cujos aspectos
principais sdo determinados pelo grupo” (VIGOTSKI, 1930, online). Assim, visamos a
superacdo de uma formacéo do ser humano e da consciéncia, do modo alienado, que esta sendo
inculcado pela sociedade capitalista.

Corroboramos com Ramos (2003), no sentido de que sera preciso ressignificar o modelo
de educacdo que esta sendo proposto pela classe dominante, uma vez que, a escola precisa ser
compreendida em sua “[...] dimensdo ontoldgica do processo de construgdo do conhecimento,
pelo qual as representacfes da realidade objetiva séo trabalhadas pelo pensamento em um
processo dialético de apropriacdo e objetivacdo humanas, substituindo-a pelo subjetivismo”
(RAMOS, 2023, p. 94).

No contexto atual, em que as competéncias estdo inseridas, é possivel perceber uma

forte influéncia das relagGes sociais para 0s meios de producdo, ou seja, o foco é desenvolver
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trabalhadores que sirvam como modelos de controle e eficiéncia social. Na contramdo deste
pensamento, concordamos com Ramos (2003) em lutar para uma Pedagogia das competéncias
contra-hegemonica, visando superar 0 modelo hegemonico atual, em que os interesses estdo

fundamentados na classe dominante. E preciso construir

[...] uma matriz critico-emancipatéria, cujos fundamentos tedricos estariam no
pensamento critico-dialético, pretendendo ndo s ressignificar a nogdo de
competéncia, atribuindo-lhe um sentido que atenda aos interesses dos trabalhadores,
mas também apontar principios orientadores para a investigacdo dos processos de
trabalho, para a organizacédo do curriculo e para uma proposta de educacao basica e
profissional ampliada. (RAMOS, 2003, p. 95).

Estamos diante de um cenario de grandes disputas econémicas, politicas e financeiras a
cerca de um bem maior, que € a Educacédo. Para que este movimento seja alcangado, na busca
pela educagdo contra-hegemaonica, é preciso construir um cenério “[...] em favor dos interesses
dos trabalhadores e ndo do capital [...]”, torna-se necessaria a “[...] ressignificacdo da nogéo de
competéncia, associada a sua subordinacdo ao conceito de qualificagdo como relagédo social
[...]” (RAMOS, 2003, p. 96) em uma sociedade que compreenda a Educacdo como um produto

historico da luta dos contréarios, das contradi¢fes sociais e da luta de classes.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A formagcéo inicial de professores, tal como demonstramos no decorrer deste estudo,
encontra-se em constante movimento e esta inserida nos contextos econdémico, social, politico
e historico.

No movimento de anélise, abstracédo e sintese, identificamos nas DCN de 2015 e 2019,
0s conceitos de Educacdo, Educacdo escolar, Curriculo, Préxis/Pratica, Formacdo e Trabalho
Docente e Competéncia que nos ajudaram a compreender para qual modelo de Educacéo
estamos sendo direcionados, a partir da formacéo de professores que esta sendo proposta pela
DCN de 2019, conforme os embasamentos da perspectiva critica.

A respeito da formacdo de professores, acreditava-se inicialmente, que se referia a
cursos com o objetivo de formar futuros docentes, a partir de contetdos teoricos e atividades
praticas que eram realizadas durante dos estagios. Acreditava que era dessa maneira que 0S
estudantes aprendiam a ser professores, ou seja, com uma formagao pragmatica.

No decorrer da pesquisa, passei a compreender que a formacao de professores precisa
superar essa formacdo alienadora, isto €, ir além dos conteudos tedricos, propostos por uma
formacéo pragmatica fundamentada em competéncias e habilidades. Esse tipo de formacéo traz
fragilidade para a compreensao sobre a formagdo humana no contexto da Educacao ao futuro
professor.

Diante das multideterminacGes que se relacionam com a formacdo de professores,
compreendi que a formacdo, precisa partir de uma concepcdo humanizadora, que visa 0
desenvolvimento do sujeito. Isso possibilitard que a Educacao escolar seja fundamentada no
desenvolvimento psicolégico, proporcionando condi¢bes para que os futuros professores se
apropriem dos conceitos teoricos-cientificos e tenham condi¢bes de transformarem-se e
transformarem a sociedade que estao inseridos.

Retomando a problemaética destacada inicialmente, a pesquisa traz a indagacao: quais
sdo as implicacGes da BNC-Formacdo para a formacéo de professores, a partir da perspectiva
critica? No movimento de andlise, abstracdo e sintese do objeto de pesquisa, focalizado no
problema de pesquisa, foi possivel perceber, diante do estudo dos conceitos, implicacdes da
BNC-Formacao para a formacdo de professores na atualidade.

Segundo a BNC-Formacéo, a Educacéo esta direcionada ao desenvolvimento integral
dos individuos, no entanto, esta integralidade fundamenta-se no desenvolvimento de um
conjunto de competéncias, habilidades, valores e principios predeterminados pela BNCC.

Porém, a partir da perspectiva critica, visamos uma formagéo humana que desenvolva de modo
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integral os individuos, que esteja fundamentada na internalizagdo pelo individuo dos
instrumentos, signos e significados sociais produzidos historicamente. Para isso, a pesquisa tem
embasamento em Leontiev (1978, 1983, 2004), Marx (2004, 2013), Vigotski (1930, 1995, 2001,
2010), pois, estes autores compreendem a formagdo humana em suas dimensdes histdrica,
filosofica, ética, moral, cultural do individuo, além disso, destacam que o homem ndo nasce
pronto, mas se humaniza nas relagdes sociais.

A formacdo e o trabalho docente precisam superar a logica mercadoldgica, de
executores e reprodutores de tarefas, que primam por atividades repetitivas e conteudistas. No
que tange a qualidade, tanto da formacdo, quanto do trabalho dos professores, vem sendo
medida por avaliacBes externas que se fundamentam em aspectos quantitativos ao invés de
qualitativos, como se fossem apenas parte de um sistema de producéo, tornando a sociedade
cada vez mais alienada.

Com base nas analises, compreendo que o trabalho se constitui de uma atividade
produtiva do homem que modifica a natureza em funcdo de suas necessidades. No entanto,
percebo que, o que prevalece atualmente nessa relacdo sdo as condi¢cdes da sociedade
capitalista, que impde o processo produtivo e direciona a educacdo, a politica, a economia e
outros segmentos da sociedade.

A compreensao do conceito de praxis é fundamental nesse processo de compreensao da
formacéo dos individuos, pois, entendo a praxis como uma acdo ou atividade realizada com
uma finalidade e sentido para quem a realiza. Porém, as DCN de 2015 e 2019, apresentam a
praxis de modo fragmentado, ou seja, ha uma dissociacdo entre teoria e pratica. Com isso, é
preciso superar a transmissdo de informacGes, 0s conhecimentos teoGricos precisam ter
relevancia na realidade e, para que individuos se apropriem desse conhecimento tedrico, eles
precisam conseguir dar uma explicacdo para 0 movimento do objeto na realidade.

Nesse movimento de compreender 0 objeto na sua integralidade, o sujeito transforma a
si mesmo, com condic¢es de transformar a realidade. Quando o sujeito se apropria das formas
mais complexas de pensamento, essa compreensdo dos conceitos tedricos-cientificos da
condicdes para que ele possa superar a formacdo alienadora.

A alienacdo também esta presente nos curriculos, pois os conteldos se apresentam de
modo segmentado e pragmatico. Os curriculos apresentam contetdos tedricos em suas
disciplinas, no entanto, compreendo que a forma/maneira de como as DCN estdo direcionando
0s conteudos, ndo oportunizam e ndo oferecem condicdes para que 0s estudantes possam evoluir
para formas mais complexas de pensamento, com isso, 0s professores permanecem no

pensamento por pseudoconceitos. Os conteudos precisam partir do processo de conhecimento
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que esta diretamente ligado a dimensédo ontoldgica, isto é, que existem objetivamente em uma
realidade e foram elaborados diante de um movimento histérico-social.

Diante do Gltimo conceito analisado, compreendo que a competéncia € muito importante
para o desenvolvimento dos sujeitos, contudo, ela precisa estar direcionada a formacéo humana.
Isso possibilitard que os individuos consigam atuar politica, técnica, cultural e socialmente com
base em fundamentos teéricos, e dessa forma, é preciso, diante da sociedade atual, promover
uma formacao contra-hegemonica. A BNC-Formacao traz somente o desenvolvimento de um
conjunto de competéncias e habilidades que visam uma parametrizacdo, uma conduta de
obediéncia esvaziada de conhecimentos e fundamentag&o tedrica.

Logo, os conceitos analisados neste estudo permanecem em constante movimento,
entdo, no presente momento da atual sociedade em que estamos vivendo, eles se apresentam
dessa maneira e trazem essas implicacdes para a formacéo de professores.

Compreendo, que precisamos superar 0 modo que a formacéo de professores esta sendo
desenvolvida diante da reducdo da importancia dada pelos contetdos e saberes disciplinares,
em detrimento ao desenvolvimento de capacidades para que os docentes compreendam e
dominem as atividades praticas voltadas ao mercado de trabalho.

Por fim, defendemos uma formacéo de professores que va ao encontro da formagéo e o
desenvolvimento humano dos futuros docentes, a partir de uma praxis humanizadora, que se
estabelece socialmente por intermédio das relacdes de trabalho. E necesséaria uma organizagio
curricular que se fundamente nos conhecimentos construidos historica e socialmente, para além
da aparéncia empirica da realidade, compreendendo os contelidos em sua esséncia, num
movimento dialético e ontoldgico.

Espera-se que ocorram possibilidades, a partir do cenario educacional, que
proporcionem condi¢cbes a classe trabalhadora, a fim de que tenham condigdes, acesso e
compreensdo das dimensdes politica, econdmica, social, artistica e filoséfica, para dominar e
transformar a realidade. Tudo isso precisa ocorrer mediante o0 acesso aos conhecimentos que
servirdo como instrumentos para compreenderem a sociedade nos diferentes periodos

historicos.
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