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“A missanga, todos a veem. Ninguém nota o fio que, em colar vistoso, vai compondo as

missangas. Também assim € a voz do poeta: um fio de siléncio costurando o tempo. [...]

A vida € um colar. Eu dou o fio, as mulheres ddo as missangas.” (COUTO, 2009, p. 2).



Era uma vez uma agulha, que disse a um novelo de linha:

— Por que esta vocé com esse ar, toda cheia de si, toda enrolada, para fingir que vale alguma coisa neste
mundo?

— Deixe-me, senhora.

— Que a deixe? Que a deixe, por qué? Porque lhe digo que esta com um ar insuportavel? Repito que sim,
¢ falarei sempre que me der na cabega.

— Que cabega, senhora? A senhora ndo ¢ alfinete, é agulha. Agulha ndo tem cabeca. Que lhe importa o
meu ar? Cada qual tem o ar que Deus lhe deu. Importe-se com a sua vida e deixe a dos outros.

— Mas voceé é orgulhosa.

— Decerto que sou.

— Mas por qué?

—E boa! Porque coso. Entio os vestidos ¢ enfeites de nossa ama, quem ¢ que os cose, sendo cu?

— Vocé? Esta agora é melhor. Vocé é que os cose? Vocé ignora que quem 0s cose sou eu, ¢ muito eu?

— Vocé fura o pano, nada mais; eu ¢ que coso, prendo um pedago ao outro, dou feigdo aos babados...

— Sim, mas que vale isso? Eu ¢ que furo o pano, vou adiante, puxando por vocé, que vem atras, obede-
cendo ao que eu fago e mando...

— Também os batedores vao adiante do imperador.

— Vocé ¢ imperador?

— Nao digo isso. Mas a verdade é que vocé faz um papel subalterno, indo adiante; vai s6 mostrando o
caminho, vai fazendo o trabalho obscuro e infimo. Eu € que prendo, ligo, ajunto...

Estavam nisto, quando a costureira chegou a casa da baronesa. Néo sei se disse que isto se passava em
casa de uma baronesa, que tinha a modista ao pé de si, para ndo andar atras dela. Chegou a costureira,
pegou do pano, pegou da agulha, pegou da linha, enfiou a linha na agulha, ¢ entrou a coser. Uma ¢ outra
iam andando orgulhosas, pelo pano adiante, que era a melhor das sedas, entre os dedos da costureira,
ageis como os galgos de Diana - para dar a isto uma cor poética. E dizia a agulha:

— Entdo, senhora linha, ainda teima no que dizia ha pouco? Nao repara que esta distinta costureira so se
importa comigo; eu € que vou aqui entre os dedos dela, unidinha a eles, furando abaixo e acima.

A linha nfio respondia nada; ia andando. Buraco aberto pela agulha era logo enchido por ela, silenciosa
e ativa como quem sabe o que faz, e nio esta para ouvir palavras loucas. A agulha vendo que ela ndo lhe
dava resposta, calou-se também, e foi andando. E era tudo siléncio na saleta de costura; nio se ouvia
mais que o plic-plic-plic-plic da agulha no pano. [...]

Veio a noite do baile, ¢ a baronesa vestiu-se. A costureira, que a ajudou a vestir-se, levava a agulha espe-
tada no corpinho, para dar algum ponto necessario. E quando compunha o vestido da bela dama, e
puxava a um lado ou outro, arregagava daqui ou dali, alisando, abotoando, acolchetando, a linha, para
mofar da agulha, perguntou-lhe:

— Ora agora, diga-me quem é que vai ao baile, no corpo da baronesa, fazendo parte do vestido e da
elegancia? Quem ¢ que vai dangar com ministros ¢ diplomatas, enquanto vocé volta para a caixinha da
costureira, antes de ir para o balaio das mucamas? Vamos, diga la.

Parece que a agulha ndo disse nada; mas um alfinete, de cabega grande ¢ ndo menor experiéncia,
murmurou a pobre agulha:

— Anda, aprende, tola. Cansas-te em abrir caminho para ela e ela é que vai gozar da vida, enquanto ai
ficas na caixinha de costura. Faze como eu, que ndo abro caminho para ninguém. Onde me espetam,
fico.

Contei esta historia a um professor de melancolia, que me disse, abanando a cabega:

— Também eu tenho servido de agulha a muita linha ordinaria! (ASSIS, 2016, p. 69-72).

Quem ¢ mais importante: a agulha, porque abre caminhos, ou a linha, porque une coisas?



RESUMO

Este estudo procurou compreender a producdo da docéncia no contexto da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e de outros documentos relacionados a ela, tendo em vista
os processos de profissionalizagdo, desprofissionalizagdo e reprofissionalizagdo docentes,
categorias analiticas resultantes da pesquisa. Os objetivos do estudo foram: compreender a
BNCC no contexto da racionalidade neoliberal em sua interface com a educagdo; compreender
o contexto contemporaneo e seus efeitos no trabalho docente; mapear, analisar e produzir as
categorias de analise e tecer a trama analitica, de modo a entender como a docéncia ¢ produzida
no contexto da BNCC e de outros documentos selecionados como corpus empirico nos sites do
Movimento pela Base Nacional Comum e do Movimento Todos pela Educagdo; e,
especialmente, examinar os modos contemporaneos de constitui¢do do trabalho docente no
Brasil, focalizando, principalmente, os processos de (des)profissionalizacdo do magistério e as
tentativas de reprofissionalizagdo. Analisam-se os sentidos de profissionalidade, o
profissionalismo docente e as mudangas nos saberes da formagao profissional que vém sendo
estabelecidos na BNCC e na Politica Oficial para a Forma¢do de Professores da Educacao
Basica (BNC-Formacao). Para tanto, adota-se a andlise documental como lente tedrico-
metodoldgica de pesquisa e se compreendem documentos como monumentos. (FOUCAULT,
2013; LE GOFF, 1996). Analisam-se dois grandes blocos documentais: o primeiro ¢ composto
de documentos legais, de pareceres, da propria BNCC (Lei 13.415/2017) e das Diretrizes
Curriculares Nacionais e da Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da
Educagao Basica (Resolugao CNE/CP n° 2/2019); o segundo bloco refere-se a documentos que
subsidiam a constru¢do da BNCC e da BNC-Formagao, presentes nos sites dos movimentos.
Apresenta-se uma contextualizacdo da trama das reformas educacionais neoliberais, de modo a
compreender a logica que a inspira, bem como a forma como ela age sobre os modos de ser da
escola e, especialmente, do professor. Em seguida, realizam-se breves consideracdes sobre a
racionalidade neoliberal, o empresariamento da sociedade e a BNCC, bem como sobre as
mudancas no mundo do trabalho, a partir da Teoria do Capital Humano. Apresenta-se uma
discussdo sobre os saberes constitutivos da docéncia e sobre o profissionalismo docente,
aspecto que ganha centralidade neste trabalho, a partir de um histoérico da profissionalizagdo do
professor, no qual se procura mostrar como os retratos da docéncia no Brasil sdo constituidos
ora em torno da vocacao e da maternidade, que desprofissionaliza a docéncia, ora em torno de
saberes técnicos e profissionais. O capitulo analitico ¢ dividido em trés se¢des: a primeira delas

¢ introdutoria; a segunda apresenta a categoria profissionaliza¢do docente; € a terceira analisa



as categorias reprofissionaliza¢do docente e desprofissionaliza¢do docente em conjunto,
porque estdo profundamente articuladas. Vislumbra-se, com as andlises feitas, que a
ressignificagdo de ‘“boas praticas pedagogicas” e a adog¢do da logica de definigdo de
competéncias profissionais docentes se constituiram a partir de processos de responsabilizagio
dos professores, amparados na performatividade. Em conclusdo, argumenta-se que a nova
Politica de Formagdo de Professores coloca em circulagio um processo dual que
desprofissionaliza — a0 mesmo tempo em que (re)profissionaliza — a docéncia, a partir da

formagdo com otica gerencialista e performatica.

Palavras-chave: Profissionalizacao docente. Desprofissionalizagado docente.

Reprofissionalizagdo docente. BNCC. BNC-Formagao.



ABSTRACT

This study sought to understand the production of teaching in the context of the
Brazilian Common National Curricular Base (BNCC) and other related documents, in view
of the processes of professionalization, deprofissionalization and reprofissionalization of
teaching, which were resultant analytical categories of the research. The objectives of the
study were: to understand the BNCC in the context of the neoliberal rationality in its interface
with education; to understand the contemporary context and its effect in the teaching work;
to map, to analyze and to produce the categories of analysis and to weave the analytical weft,
in order to understand the way teaching is produced in the context of the BNCC and other
documents selected as empirical corpus in the websites of the Movimento pela Base Nacional
Comum and of the Movimento Todos pela Educac¢do; and, especially, to examine the
contemporary ways of constitution of the teaching work in Brazil, focusing, mainly, on the
processes of (de)professionalization of teaching and the attempts of its reprofissionalization.
The study analyzes the meanings related to profession, teaching professionalism and changes
in professional-education knowledge that have been established in the BNCC and in the
Official Policy for Elementary Teachers' Education (BNC-Formagao). In this regard, the
research uses the documentary analysis as a theoretical-methodological approach and
understands documents as monuments. (FOUCAULT, 2013; LE GOFF, 1996). Two great
blocks of documents are analyzed: the first one is composed of legal documents, reports, the
BNCC (Law no. 13.415/2017) and the National Curricular Guidelines and the National
Common Base for Pre-Service Education of Elementary Teachers (Resolution CNE/CP no.
2/2019); the other block concerns documents that subsidize the construction of the BNCC and
the BNC-Formacdo, from the websites of the movements. The study presents a
contextualization of the weft of the neoliberal educational reforms, in order to understand the
logic that inspires it, as well as the way it acts on schools' and, especially, teachers' ways of
being; after that, it makes brief considerations on the neoliberal rationality, the
entrepreneurism of society and the BNCC, as well as on the changes in the labor world, from
the Theory of the Human Capital. It also presents a discussion on the knowledge that is
constituent of teaching and on teaching professionalism, an aspect that becomes central in
this work, from a description of the professionalization of teachers, in which the study seeks
to show the way the frames of teaching in Brazil are constituted, sometimes around vocation
and maternity, which deprofissionalizes teaching, sometimes around technical and

professional knowledge. The analytical chapter is divided in three sections: the first one is



introductory; the second one presents the teaching professionalization category; and the third
one jointly analyzes the teaching reprofissionalization and teaching deprofissionalization
categories, because they are deeply articulated. The study observes, with the analyses, that
the reframing of “good teaching practices” and the adoption of the logic of definition of
teaching professional abilities were constituted from processes of accountability of teachers,
supported by the concept of performance. In conclusion, the research argues that the new
Policy of Teacher Education disseminates a dual process that deprofissionalizes — and
simultaneously (re)profissionalizes — teaching, from the proposal of an educational process

with managerial and performative perspectives.

Keywords: Teaching professionalization. Teaching deprofessionalization. Teaching

reprofessionalization. BNCC. BNC-Formagao.
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1 INTRODUCAO

[...] pois bem, as nossas subjetividades ja ndo sdo produzidas ¢ governadas como
dantes. Correlativamente, o0 mesmo sucede com a educagdo, que ja ndo se mostra
capaz, como dantes, de sustentar com convic¢do, ¢ sem melindres, os ideais
caracteristicos das Luzes e sua missdo a um sO tempo critica, civilizadora e
emancipadora dos homens. Com efeito, as criticas mais inteligentes e substanciais que
lhe sdo dirigidas de certo tempo pra ca a acusam de ter-se deixado reduzir a algo
meramente instrumental e, nessa condicdo, de ter-se convertido em uma espécie de
grande dispositivo psicopedagdgico e técnico-cientifico de adestramento e sujei¢@o
dos corpos-subjetividades infanto-juvenis, munindo o sistema de produgdo capitalista
das forgas vitais necessarias ao seu bom funcionamento ¢ garantindo a docilidade
politica dos individuos e coletividades. (GADELHA, 2017, p. 130).

Esta pesquisa tem como tema a producdo da docéncia no contexto da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Mais especificamente, procura estudar a BNCC com a finalidade
de entender como a docéncia ¢ compreendida e produzida nesse contexto, € em outros
documentos relacionados a ela, focalizando nos processos de profissionalizagao,
desprofissionalizacao e reprofissionaliza¢ao docentes.

Silva (2015) ressalta que as duas ultimas décadas assinalaram intensas reformas nas
politicas de escolarizagdo, nas quais a BNCC se insere, especialmente para situar os curriculos
escolares no interior de novas gramaticas politicas e pedagogicas: em uma economia movida a
conhecimento, os curriculos escolares estabeleceram-se a partir de outro perfil formativo,
vinculado as mudangas ocorridas no mundo do trabalho, que reforgam que € preciso investir
em capital humano, formar um sujeito empreendedor, capaz de resolver problemas com
criatividade e proatividade, segundo uma légica de performance, competitividade e inovagao,
que produz uma reinvencdo da sociedade, dos sujeitos e das instituigdes (especialmente da
escola), dentro de uma nova racionalidade, a neoliberal.

Vem se disseminando, no campo educacional, uma nova discursividade, propria da
gestdo e do mundo empresarial, que busca fazer desses individuos microempresas
empreendedoras. Com efeito, a capacitacdo e a formagdo educacional e profissional dos
individuos tornam-se um elemento estratégico a ser investido pela governamentalidade
neoliberal. (GADELHA, 2009). Assim, a centralidade do conhecimento e da formacao faz com
que atores de fora da escola passem a vé-la com mais interesse, tendo em vista um aumento da

capacidade produtiva dos trabalhadores.

Migrando do mercado — das novas teorias econdmicas, de administragdo e das grandes
corporagdes empresariais (ethos empresarial) — para toda a sociedade, essa nova
discursividade chega a educag@o acolhida e festejada tanto por setores progressistas
quanto por setores conservadores, por segmentos privados e publicos, por
organizagdes governamentais e ndo governamentais: “[...] a inser¢do do
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empreendedorismo no curriculo escolar visa, em primeiro lugar, a disseminar a cultura
empreendedora, a importdncia do empreendedor na escola, promovendo a sua
integragio nos projetos conjuntos” (ARCURIO; ANDRADE, 2005, p. 13). A
disseminagdo dessa cultura, sempre em estreita conexdo com a educagdo, com a
escola, com projetos sociais e assistenciais, esportivos ¢ de formacgdo técnico-
profissional, vem sendo feita de tal modo a ampliar-se progressivamente, como
estando associada a virtualmente tudo o que seja decisivo e bom nio s6 para o sucesso
dos individuos, em particular, mas também para o progresso, o desenvolvimento
sustentavel e o bem estar de toda a sociedade. Nao seria exagerado dizer, nesses
termos, que o culto ao empreendedorismo vem sendo apresentado como a panaceia
para os males do pais e do mundo. (GADELHA, 2009, p. 181).

As criticas a educacdo e a instituicdo escolar como ndo sendo capazes de atender e
formar o jovem para a vida (ou para o mercado?) nao cessam de aparecer nos noticiarios e
publicagdes; e, a cada dia, surgem diversos programas e projetos, bem como proliferam
solugdes privadas, que prometem resolver os “problemas” educacionais, responsabilizando
profundamente o professor pelo sucesso/fracasso de seus alunos. Em tal amago, inumeros
desses programas tém sido veiculados por instituicdes privadas, organizagdes publicas estatais
e ndo estatais, como solugdes para a crise da educagao, por meio de parcerias cujo mapeamento
vem sendo feito por Klaus (2017), a qual aduz: “A relagdo com um ethos empresarial, o papel
compensatorio do Estado e o investimento em capital humano como varidvel da
competitividade ganham centralidade.” (KLAUS, 2017, p. 347). “A Educagdo ¢é, em varios
sentidos, uma oportunidade de negocios” (BALL, 2004, p. 1108), e a docéncia torna-se foco da
agenda educacional reformista.

Os professores sao acusados de ndo estarem preparados para formar sujeitos aptos para
o século XXI. Nesse sentido, diversas politicas educacionais parecem ter como norte investir
continuamente na formagdo de professores para obtengao de melhores resultados em
avaliacOes em larga escala. Essas politicas impactam de forma decisiva e direta no trabalho
docente, ao posicionar o professor como o principal responsavel pelo diferencial de um ensino
“eficiente”, mensurado por indicadores previamente estabelecidos por organismos
internacionais, dentro de uma perspectiva que relega o profissionalismo a uma forma de
desempenho ou performance. Segundo essa logica, o que ¢ valorizado como pratica
profissional concerne a satisfagdo de critérios e indices externos a escola. Neste contexto, os
professores ja ndo podem falar por si mesmos sobre sua pratica.

Ha ainda muitas outras formas por meio das quais o trabalho docente esta sendo
constituido, que incluem saldrio baseado no mérito, incentivos baseados no desempenho,

construcdo de indicadores para julgar e comparar profissionais em termos de resultados, dentre
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outras: “[...] essas formas incluem os termos e condi¢des de contratagdo do corpo docente, € os
modos como sdo formados, avaliados e representados”. (BALL et al., 2013, p. 13).

Dentro dessa perspectiva de performatividade, os desempenhos de sujeitos individuais
ou de organizagdes servem de parametros de sua produtividade, ou ainda como demonstragdes
de “qualidade” nas chamadas “boas praticas”, as quais ensejam avaliacdo/inspecao, promocao
ou até demissao (BALL, 2005): seja operacional, ou desapare¢a! (LYOTARD, 1984 apud
BALL, 2005, p. 24). Tudo isso tem contribuido para uma profunda intensificagdo do trabalho
docente e uma precarizacdo profissional, através de novas “pedagogias invisiveis” de
gerenciamento, realizadas por meio de avaliagdes, analises e formas de pagamento (bonificagao
ou promog¢ao) relacionadas com o desempenho.

A docéncia ¢ vista sob um discurso de falta, o que acaba refor¢ando a ideia da formacao
continuada de professores como a solucdo para varios dos supostos problemas educacionais.
Além disso, os docentes sdao interpelados pelo discurso pedagogico contemporaneo a
organizarem sua pratica como tutores ou mediadores dos alunos, os quais sdo chamados a
definir seus percursos formativos a partir de seus interesses. (SILVA, 2018; KLAUS, 2017). E,
em decorréncia disso, sentem-se profunda e pessoalmente investidos da responsabilidade pelo
sucesso de seus alunos e pela boa avaliagdo/desempenho da escola em que trabalham. Precisam
se tornar “empresarios de si”, investindo permanentemente em formacdo para atender as
necessidades desses novos tempos.

Performatividade e gerenciamento sdo as duas principais tecnologias da politica da reforma
educacional, que, em conjunto, oferecem uma opg¢ao politicamente atraente e eficaz ao tradicional
provimento de educacdo para o bem-estar publico. Opondo-se ao profissionalismo e a burocracia,
trazem “solugdes” de fora da escola, do mundo empresarial. Essas tecnologias ndo sdo meros
veiculos para mudangas estruturais e técnicas das organizagdes, mas também mecanismos para
“reformar” os profissionais, mudando o significado do que € ser professor. (BALL, 2005).

As reformas educacionais iniciadas nas ultimas duas décadas no Brasil tém trazido,
mediante o cenario abordado nesta introducdo, mudangas significativas na escola e também
para os trabalhadores docentes. Sdo reformas que atuam, segundo Oliveira (2014), ndo s6 no
nivel da escola, mas em todo o sistema, repercutindo em mudangas profundas na natureza do
trabalho escolar. Analiso, ao longo da pesquisa, ndo sé o texto dessas reformas, mas também o
contexto em que elas se desenvolvem, para entdo investigar os efeitos que tém/terdo no trabalho

docente, especialmente em seu profissionalismo.
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Dentre as questdes que ganham relevancia e merecem ser problematizadas, estdo as novas
atribui¢des docentes, a sua formagao com enfoque em competéncias, os processos de flexibilizacao
e precarizacao das relacdes, a sua profissionalizagdo, a cultura da avaliacdo e da performatividade,
dentre outros aspectos que poderia ter investigado, a fim de entender como as reformas
educacionais tém repercutido sobre a organizagao escolar e reestruturado o trabalho pedagogico.

Diante disso, este trabalho procura compreender a producao da docéncia no contexto da
BNCC, que se insere nesse cendrio de reformas educacionais neoliberais, tendo em vista os
processos de desprofissionalizagdo e reprofissionalizacdo docentes. Analiso os sentidos de
profissionalidade e profissionalismo docente e as mudangas nos saberes da formacgao
profissional que vém sendo estabelecidos na BNCC e na Politica Oficial para a Formacao de
Professores da Educacgdo Basica (BNC-Formacao).

A producdo de uma educagdo customizada e as novas exigéncias de trabalho do
professor, no tocante ao desenvolvimento de competéncias e habilidades profissionais,
mobilizaram-me a pesquisar sobre a docéncia na BNCC. Deste modo, a presente investigagao
teve o seguinte problema de pesquisa: como a docéncia ¢ produzida pela BNCC e pelos
documentos relacionados a ela? Os objetivos do estudo foram definidos da seguinte forma:
compreender a BNCC no contexto da racionalidade neoliberal em sua interface com a
educacdo; compreender o contexto contemporaneo e seus efeitos no trabalho docente; analisar
os documentos selecionados como corpus empirico, de modo a entender como a docéncia tem
sido produzida por tais materiais; mapear, analisar e produzir as categorias de analise e tecer a
trama analitica, de modo a compreender como a docéncia ¢ produzida no contexto da BNCC e
de outros documentos selecionados nos sites do Movimento pela Base Nacional Comum e do
Movimento Todos pela Educagdo; e, especialmente, examinar os modos contemporaneos de
constituicdo do trabalho docente no Brasil, focalizando, principalmente, os processos de
(des)profissionalizacdo do magistério e as tentativas de reprofissionalizacao.

Para tanto, o trabalho foi organizado em seis capitulos.

Ap0s esta introdugdo, o segundo capitulo apresenta a trama, contextualizando minha
trajetoria profissional e as principais inquietagdes de pesquisa relacionadas ao contexto de
producao da BNCC e as politicas educacionais que impactam no trabalho docente. Essas
politicas parecem ter como horizonte investir na formagao de professores para obtencdo de
melhores resultados em avaliagdes em larga escala, dentro de uma perspectiva performatica de
trabalho. Na segunda secdo desse capitulo, apresento a revisao de literatura, a fim de entender

0 que se tem dito e discutido no meio académico sobre a docéncia na BNCC e em outros
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documentos relacionados a ela, e em que medida a minha pesquisa se diferencia dos estudos ja
realizados. A terceira se¢do apresenta as lentes tedrico-metodoldgicas da pesquisa e discorre
sobre a andlise do documento como monumento para a construgdo da trama analitica,
perspectiva que adoto a partir de Foucault (2008, 2013,2014) e Veyne (1998), a fim de entender
as condi¢cdes que possibilitaram que algumas coisas fossem ditas sobre a docéncia neste
momento historico e ndo em outro. Essa secao também demonstra como foi realizada a selecao
da empiria, a partir dos documentos legais relacionados a BNCC e de outros documentos
obtidos por meio da analise dos sites do Movimento pela Base Nacional Comum e do
Movimento Todos pela Educag¢do. A quarta se¢ao introduz a BNCC no contexto das reformas
educacionais neoliberais que tém ocorrido no Brasil. Contextualizo a sua producdo, seus
objetivos centrais e os principais autores envolvidos, a fim de comegar a costurar a trama da
reforma educacional neoliberal, compreendendo a logica que a inspira e como ela age sobre os
modos de ser da escola e, especialmente, do professor.

O terceiro capitulo, intitulado Breves Consideragoes sobre a Racionalidade Neoliberal,
Empresariamento da Sociedade e BNCC, apresenta discussdes sobre o fendmeno do
empresariamento da educagao a luz das teorias de Ball (2005, 2011), Ball et al. (2013), Dardot
e Laval (2016), Sanson (2010), Gadelha (2009, 2017); Klaus (2011, 2017) e Hypolito, Garcia
e Vieira (2005), a fim de entender como as nogdes de capital humano e empreendedorismo
adentram as instituicdes de ensino e remodelam a profissdo docente. Esse capitulo apresenta
breves consideragdes sobre o neoliberalismo, a partir do didlogo com os principais teoricos
sobre o tema. Entendo que essa introducao se faz necessaria para que se compreenda o contexto
de elaboracdo da BNCC, pois a reforma educacional deve ser considerada no contexto de
fortalecimento e expansdo de um discurso politico que promove uma educacao funcional para
as demandas do mercado e que opera na constituicdo de subjetividades, em especial a
subjetividade docente. Tal capitulo divide-se em duas segdes: a primeira se¢ao trata do
neoliberalismo como sistema normativo € de seus efeitos na economia, na sociedade, nas
pessoas e, especialmente, na escola, ao analisar o fendmeno do empresariamento da sociedade;
a segunda faz uma reflexdo sobre o mundo do trabalho e as novas exigéncias decorrentes do
capitalismo cognitivo ou pods-industrial. Nesse capitulo, introduzo ainda uma discussdo da
Teoria do Capital Humano e da perspectiva da educacdo como investimento.

O quarto capitulo, intitulado O Trabalho Docente: uma Tardia Profissionalizagcdo, a
Performatividade e a Reprofissionaliza¢do do Magistério, é dividido em quatro se¢des, as quais

tratam do trabalho docente como objeto de investigagdo. A primeira discute a natureza do
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trabalho docente; a segunda aborda a performatividade docente e as novas exigéncias no tocante
a avaliacdo; a terceira trata dos modelos de profissionalismo e identidade docente; e a quarta,
que adquire relevancia maior neste trabalho, apresenta um historico da profissionalizacao
docente no Brasil, demonstrando as tentativas de profissionaliza¢do e de reprofissionalizacao.

O quinto capitulo trata da analise do material empirico. Procedi a leituras dos materiais
selecionados e, a partir das recorréncias observadas, pensei em trés categorias analiticas, quais
sejam: a profissionalizagdo docente, a desprofissionaliza¢do docente e a reprofissionalizag¢do
docente. O capitulo, portanto, foi dividido em se¢des conforme a estrutura de andlise.

Na primeira secdo, introdutéria do capitulo analitico, os documentos analisados
retomam o contexto em que foi pensada a BNCC, para atender as necessidades neoliberais de
formagao para o mercado de trabalho, dentro de uma perspectiva de competéncias e habilidades
para o século XXI, que passa a pautar também a formacdo de professores: para formar um
determinado perfil de alunos, ¢ preciso formar determinado perfil de docentes.

A segunda secdo desse capitulo se volta para a primeira categoria analitica, analisando a
profissionalizagdo docente, a partir do movimento de valorizacdo e resgate dessa profissdo. Aqui,
trouxe a baila diversos excertos do material empirico que relacionam a qualidade da formagao
docente aos resultados obtidos pelos alunos (e reafirmam a logica de avaliagdo do trabalho do
professor), abordando também a preocupacdo com a atratividade da carreira docente ¢ com a
formagao em termos de competéncias e habilidades para atender as necessidades da escola.

A terceira se¢do apresenta a segunda e a terceira categorias analiticas, quais sejam, a
reprofissionaliza¢cdo docente e a desprofissionaliza¢do docente, analisadas conjuntamente
porque profundamente articuladas, & medida em que percebi que compdem um processo dual.
Essa secdo apresenta duas subsegdes.

A primeira trata do sentido da definicdo das Diretrizes Curriculares e da Base Nacional
para Formacao de professores, as quais apontam os referenciais para a formagao docente como
uma tentativa de homogeneiza-la. Esses referenciais consistem em uma descrigdo do que os
“professores devem saber e ser capazes de fazer” (BRASIL, 2019c, p. 11) e sdo compostos por
descritores e diretrizes que, segundo o documento (BRASIL, 2019c), articulam aprendizagem,
conteudo e ensino, resultando em trés dimensdes: conhecimento sobre como os alunos
aprendem; saberes especificos das areas do conhecimento e dos objetivos de aprendizagem; e
conhecimento pedagogico sobre o processo de ensino-aprendizagem — aspectos que sao

brevemente discutidos ao longo dessa subse¢do, a medida em que se articulam ao tema.
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A segunda subsecdo trata da adog@o da perspectiva de competéncias profissionais e
procura analisar a mudanca nos saberes da formacdo, a partir da adog¢do da logica da
Pedagogia das Competéncias e do redirecionamento do foco na formagao de professores para
a pratica. Essa se¢do apresenta a matriz de competéncias que passa a pautar a formacao de
professores — mostrando-se relevante a medida em que configura o processo de
reprofissionalizagdo docente — e discute como esse processo, a0 mesmo tempo em que
reprofissionaliza a docéncia, a desprofissionaliza.

O sexto capitulo apresenta as consideragdes finais deste trabalho, retomando os pontos

discutidos ao longo da pesquisa, como quem reforca pontos da costura.
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2 UMA INTRODUCAO A TRAMA

Como professora entre professoras, vi nascerem em mim a inquietagdo e o desejo de
estudar, de perto, os processos pelos quais tem-se constituido, em nos, nosso “ser
profissional”, na rede mével e multifacetada de relagdes sociais (que sdo relagdes de
poder) por nos vividas. [...] Qual o significado ¢ como se tem elaborado em nos a
personagem (funcdo social) da professora, produzida na trama das
multideterminagdes do processo histérico-cultural, constituindo-a como pratica e
modo de ser do individuo (como nossa subjetividade)? (FONTANA, 2017, p. 6-7).

Este capitulo destina-se a uma introdu¢do a trama propriamente dita, ou seja, a
contextualizacao do objeto da pesquisa. Apresento, na primeira se¢ao, um pouco de minha trajetoria
profissional, meu contexto de trabalho e as inquietagdes que me mobilizaram a buscar uma
formagao na area pedagogica, e, mais especificamente, o que me levou a pesquisar sobre a docéncia
na Base Nacional Comum Curricular — BNCC e em outros documentos relacionados a ela.

A segunda secdo traz a revisdo de literatura, na qual apresento, a partir das discussdes
académicas sobre a BNCC, o que foi produzido sobre a docéncia nesse ambito, dentre outros
temas inter-relacionados. Tendo como ponto de partida tudo o que tem sido produzido
academicamente sobre a BNCC, acessei o Banco de Teses e Dissertagdes da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) para verificar as pesquisas realizadas
envolvendo a docéncia e esse documento.

A terceira secdo apresenta a metodologia utilizada na pesquisa, qual seja, a analise
documental, na medida em que extrai dos documentos os ditos sobre a docéncia e busquei
compreender as condi¢des de possibilidade para que eles fossem produzidos. Além de descrever
brevemente o referencial tedrico-metodologico utilizado na pesquisa, apresento como realizei
a selecdo e a analise da empiria, que incluiu os processos de leitura; selecdo de excertos, a fim
de perceber as recorréncias; e criacdo de categorias analiticas, buscando respostas para os
problemas levantados por este estudo.

Esta pesquisa procura dar um enfoque novo ao que ja foi produzido sobre a BNCC, ao
pensar em como se constitui a docéncia nesse ambito e na BNC-Formacao, definida a partir

daquela; por isso, a quarta se¢ao deste capitulo introduz e contextualiza a BNCC.

Apos esta breve introdugdo, passo a primeira se¢ao, apresentando-me.

2.1 MINHA TRAJETORIA E INQUIETACOES DE PESQUISA

E que ja nasci entre elas e vivi a escola antes mesmo de ser aluna. Filha de
professora, sobrinha de professoras, cresci vendo-as as voltas com a preparacao de
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aulas, com os cadernos por corrigir, ouvindo-as desfiar os dilemas da profissao.
(FONTANA, 2017, p. 6).

Antes de qualquer outro movimento, € preciso falar dos impasses e tensdes produzidos
pelo desafio de escrever este texto: como falar de escolhas que, de algum modo, trouxeram-me
até aqui, a docéncia, enquanto advogada que vem para a area de Educagdo, agora também como
pesquisadora? E preciso perceber esse exercicio de escrita sobre a minha trajetoria como lugar
de possibilidade para falar sobre esse momento que vivo na gestdo escolar, e que se anuncia
como decisivo para a profissional que quero me tornar. Estou feliz pela oportunidade de voltar
a estudar e, assim, sentir-me igualmente precaria, passageira, as vezes instavel, as vezes
perecivel, as vezes insegura, principalmente por ndo ter a formagdo “de base” de professora,
mas, a0 mesmo tempo, percebendo-me movida pela curiosidade de examinar os modos
contemporaneos de constitui¢ao do trabalho docente.

Sou de uma familia de professores (meu pai e todos os meus tios e tias paternas).
Aprendi com eles a respeitar e admirar a docéncia. Filha de um professor que “estava” diretor
(ele sempre preferiu ser referido e ser visto como professor, e ndo como gestor), desde os meus
primeiros dias de vida, a escola sempre foi a minha primeira casa, literalmente. A distancia de
minha casa para a escola onde eu estudava e onde, posteriormente, passei a trabalhar era a de
um muro. Confundiam-se casa e escola!, familia e escola. Com aquele muro, aprendi a
compartilhar com muitos os espagos, os brinquedos e o afeto do meu pai/professor, Marcilio.

Meu pai, com o qual procuro dialogar internamente em varios momentos da tessitura
deste trabalho, ao retomar suas proprias concepcdes do trabalho docente, viveu esse sonho de
Educagao intensa e integralmente. Hipertenso desde muito jovem, muitas foram as suas batalhas
para se manter vivo. Mesmo falecendo aos 49 anos, tornou-se uma referéncia no cenario local,
estadual e nacional, por seu projeto de educagdo e por seu compromisso com a formacao de
criangas, além da formacao e valorizacao docente.

Eramos, minha irma e eu, estudantes de bacharelado em Direito e trabalhdvamos na
escola quando ele faleceu. A morte avassaladora nos fez perder o ar e a razdo, e também nos
dividiu: fazer algo diferente daquilo que mobilizava toda a familia, ou continuar a sonhar
(antigos e novos sonhos) na area da Educa¢ao? Fomos adentrando o mundo da escola, de modo

que, do ver fazer, surgiu o fazer; e, do fazer, surgiu mais tarde a reflexdo sobre o fazer, que

! Esta confusdo casa/escola, assim como a nogdo de vocagio e maternagem, estdo associadas, em grande medida,
ao processo de feminizagdo do magistério. Os processos de feminizagcdo, de desprofissionalizagdo e de
profissionalizacao docentes sdo problematizados na se¢do 4.3 deste trabalho.
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alimentou o proprio fazer’. Fui buscando formagdes complementares na érea, cursos,
experiéncias; e, aos poucos, “[...] redimensionei os sentidos de que a palavra ‘educagdo’ e
‘docéncia’ estavam revestidas até entdo para mim.” (FONTANA, 2017).

Ha dez anos, exerco a fun¢do de coordenadora escolar do Ensino Fundamental de segunda
fase e do Ensino Médio no Instituto Dom Barreto, escola da rede privada localizada no municipio
de Teresina, Estado do Piaui, instituigdo em que assumi, no fim do ano de 2019, o cargo de
diretora. A escola tem atualmente cinco mil alunos, incluindo uma institui¢ao filantrépica mantida
integralmente em um dos bairros mais pobres da capital, o Bairro Satélite. Nessas fungdes, fui
adquirindo um outro olhar sobre as praticas pedagogicas, acompanhando e planejando o dia a dia
escolar. Por isso, busquei uma formagao em nivel de especializacao, em Gestao Empresarial, pela
Fundagao Gettlio Vargas (FGV); e em nivel de mestrado, em Educacao.

Hoje eu falo também desse lugar, o lugar da gestdo escolar. As leituras sobre gestdo
empresarial nos sugerem a aplicagdo de principios e técnicas proprias de empresas na instituicao
escolar e reforcam a necessidade de investimento no capital humano do professor e do aluno
(uma classe particular de capital humano, concernente ao capital configurado na crianga), além
de analise de resultados e indices para tomada de decisdes, dentre outras ferramentas.

A cultura da gestdo e do empreendedorismo que faz migrar determinados valores
econdmicos da economia para outros dominios da vida social tem se disseminado socialmente com
forte poder normativo, instituindo processos e politicas de subjetivizacdo, que transformam sujeitos
de direitos em individuos-microempresa (empreendedores). Essa perspectiva de condugao dos
processos orientada por quem ndo vive a escola sempre me gerou certo incomodo, apesar de minha

propria formagao, e foi o que me mobilizou a pensar em como isso tem afetado o trabalho docente.

2 Vale problematizar o meu ingresso na escola sem a formagao especifica, o que me impele a buscar sentido para
a propria desprofissionalizacdo que tem se operado na docéncia. Tal discussdo sobre profissionalizacao,
desprofissionalizagdo e reprofissionalizacdo docente ¢ feita no Capitulo 4, no qual também discuto os saberes
que sdo constitutivos da docéncia (PIMENTA, 1999), marcando esse lugar da profissdo professor. Antecipando
a discussdo que ¢ realizada nesse capitulo, sintetizo a ideia defendida por Scherer (2019) em sua tese, “A
desfeminizagdo do magistério”, a qual procura compreender por que os retratos da docéncia brasileira seguem
sendo constituidos ora em torno da vocagdo e da maternidade, ora em torno de saberes técnicos e profissionais.
Trago sua tese a lume para problematizar ideias sobre a constituicdo da docéncia no Brasil, que podem contribuir
para a busca dos sentidos de docéncia que intento extrair da BNCC. Scherer (2019) mapeia trés formas de
problematizagdo acerca da docéncia brasileira que correspondem a trés periodos historicos especificos, a partir
da literatura pedagogica brasileira da segunda metade do século XX: na década de 1960, um movimento de tensdo
do processo de feminizagdo do magistério brasileiro e o declinio da concepgao artesanal-missionaria da docéncia
brasileira; na década de 1980, um debate entre o compromisso politico e a competéncia técnica que criticava
uma docéncia pautada nos atributos de amor e cuidado; na década de 1990, a oposigdo, nas discussdes
contemporaneas sobre o papel do professor, entre as nogdes de transmissio e constru¢do do conhecimento ¢ um
questionamento sobre o movimento de profissionalizagdo do magistério. A partir da ferramenta conceitual de
género, Scherer (2019) sustenta que, na segunda metade do século XX, o magistério brasileiro passou por
processo de desfeminizag@o, em que saberes técnicos e profissionais foram afirmados a partir de uma negagao
da absolutizag¢do do afeto e de uma afirmagao do compromisso politico.
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Coube a mim, na escola em que trabalho, organizar uma comissdo para repensar o
programa e o curriculo escolares a partir das alteragdes promovidas pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), a qual se posiciona como uma das principais referéncias ao trabalho de
todas as escolas publicas e privadas, por determinar os conhecimentos minimos a serem
desenvolvidos ao longo da Educagdo Basica.

A BNCC ¢ responsavel pela construgao de um curriculo capaz de orientar o trabalho
pedagbgico para a formacgao para o mercado de trabalho, visando ao aprendizado “para a vida”.
Cabe destacar que ela foi produzida dentro de um contexto de reformas educacionais
neoliberais, as quais devem ser consideradas como resultado da expansao de um discurso
politico mais amplo que promove uma educacao funcional para as demandas da chamada
“economia global”. E preciso compreender, ainda que de forma superficial, o contexto em que
se inserem essas reformas educacionais, para ir circundando este objeto de estudo.

Na chamada “sociedade de aprendizagem”, o conhecimento ganha uma posi¢io central®,
pragmatica. As reformas liberais na educagdo sao duplamente guiadas pelo papel crescente do
saber na atividade econdmica e pelas restricoes impostas pela competicdo sistematica das
economias. (LAVAL, 2004). Nesse sentido, Klaus (2017) menciona que um debate que ganha
forca nos dias de hoje € sobre o papel da escola na formagdo de sujeitos “preparados” para a
vida em sociedade, regulada, em grande medida, pelas relagdes de trabalho decorrentes das
transformagoes capitalistas.

A escola vive, assim, uma crise cronica, uma crise de legitimidade, sendo atacada por sua
falta de eficacia frente ao desemprego e a formagao para o mercado de trabalho. (LAVAL, 2004).
Desde a tltima década do século XX, proliferam solugdes privadas para a resolugao do que se tem
compreendido como “problemas da educacdo”, associados aos discursos sobre a necessidade de
formagao de um suyjeito flexivel, responsabilizado por seus fracassos e sucessos, empreendedor,
comunicativo, capaz de se adaptar as situagoes e resolver problemas. (KLAUS, 2017).

Um dos mais consistentes argumentos subjacentes as reformas educacionais ¢ que o

mercado produzira escolas melhores. (APPLE, 2004). Vale problematizar:

Mas “reforma” para construir que tipo de escola e para que tipo de sociedade? Hoje,
as propostas mais estereotipadas sobre a ‘reforma’ ja ndo sdo uma etapa no caminho
da transformag@o social, mas um elemento imposto com a tinica e restrita preocupagao
administrativa de tapar buraco, ou entdo como objeto de um estranho culto a

3 Sobre a sociedade de aprendizagem, cabe colacionar “[...] a centralidade dos processos de aprendizagem na vida
cotidiana das pessoas, a centralidade do saber, do conhecimento e da informag@o nas praticas sociais, politicas e
econdmicas, centralidade que gerou uma intensa e extensa proliferagdo de praticas e discursos de carater
educacional manifesta em um sem nimero de ‘pedagogias’.” (NOGUERA-RAMIREZ; PARRA, 2015, p. 73).
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“inovacao” pela “inovagdo”, dissociada de qualquer implicagdo politica clara. No
entanto, temos de tentar ir além das criticas a improvisagdo inovadora e a reforma
incessante e nos perguntar: na série de medidas e contramedidas que afetam a ordem
escolar, nos relatorios oficiais que estabelecem os diagndsticos da crise, na opinido
dos administradores e governantes, nao haveria determinada ideia de escola, um novo
modelo de educagdo que, conscientemente ou ndo, os atuais promotores da reforma
tendem a traduzir em fatos, fazendo certa ideologia parecer fatalidade e transformando
certa concep¢do em uma realidade que para eles ¢ “inescapavel”? O que temos aqui é
uma das principais transformagdes que atingiram o campo da educagdo nas ultimas
décadas — mas encontramos essa mudanga também em outros campos sociais — ¢ a
monopolizagdo progressiva do discurso ¢ da dindmica reformadora pela ideologia
neoliberal. (LAVAL, 2019, p. 16).

O neoliberalismo, o qual ¢ melhor introduzido no Capitulo 3, em que analiso os seus efeitos
sobre a economia, a sociedade, as pessoas ¢ a escola, pode ser definido como um sistema normativo
que estende a logica do capital a todas as esferas da vida, produzindo certas subjetividades e modos
de ser pela aplicacdo do principio universal da concorréncia. (DARDOT; LAVAL, 2016). A
politica neoliberal extrapola em muito o mercado de bens e servicos e diz respeito a totalidade da

acao humana, procurando moldar os sujeitos para torna-los empreendedores e verdadeiros

empresarios de si. (DARDOT; LAVAL, 2016; KLAUS, 2011, 2017).

Especialista em si mesmo, empregador de si mesmo, inventor de si mesmo,
empreendedor de si mesmo: a racionalidade neoliberal impele o eu a agir sobre si
mesmo para fortalecer-se e, assim, sobreviver na competi¢@o. Todas as suas atividades
devem assemelhar-se a uma producdo, a um investimento, a um calculo de custos.
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 330-331).

O neoliberalismo tem provocado, assim, intensas modifica¢des na sociedade, no sentido

de cunhar uma nova racionalidade e novos modos de ser e de estar no mundo; e, a partir dela,

A inovagdo e o empreendedorismo passam a ser imperativos do nosso tempo, pois
possibilitam que o jogo neoliberal funcione a partir da maximizagdo da produtividade
dos sujeitos e das instituicdes. Perder e recomegar faz parte do jogo; ficar parado
significa ser deixado para trés; ter a formacao minima e ou maxima nao € sinébnimo
de empregabilidade. A propria relagdo com o emprego modifica-se, pois a ideia é a
do empresariamento de si e da capitalizagdo do homem, ou seja, ¢ preciso ver a si
mesmo como um capital que requer investimentos permanentes, ¢ a educagio passa a
ser entendida como algo necessario ao longo da vida. (KLAUS, 2017, p. 358).

Trata-se do que Gadelha (2009) descreve como “cultura do empreendedorismo”, que
busca produzir individuos-microempresa, com caracteristicas como proatividade, polivaléncia,
inovacao, senso de oportunidade e capacidade de resolver problemas, provocar mudangas e se
adaptar a elas. A formagdo ¢ direcionada para a comunicacdo, para a flexibilidade e para a

capacidade de aprendizagem permanente. (SILVA, 2014; POPKEWITZ; OLSSON;
PETERSSON, 2009). Nesse sentido, Klaus (2011) retoma a figura do empreendedor
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schumpteriano, diretamente ligado a inovacdo, com a possibilidade de recriar continuamente os
seus empreendimentos e lidar com uma sociedade em constante mudanga e desequilibrio, regida
pela logica da concorréncia.

A Teoria do Capital Humano, o empreendedorismo, a inovagdo e a flexibilidade
ultrapassam o ambito corporativo, contribuem ao delineamento dos tragos de uma mentalidade
econdmica e vinculam os individuos a um complexo de deveres. (LOPEZ-RUIZ, 2007). Ha
uma repulsa a rotina e a burocracia e uma busca de viver em permanente mudanca.

A légica da concorréncia e da competitividade do mercado faz com que se criem normas
de vida. “Toda a discussdao sobre habilidades, competéncias, formag¢ao continuada e que o
sujeito deve aprender a aprender faz parte dessas novas formas de governamento do social.”
(KLAUS, 2011, p. 201). Tendo na economia e no mercado seu principio de inteligibilidade,

trata-se de uma governamentalidade que busca

[...] programar estrategicamente as atividades e os comportamentos dos individuos;
trata-se em ultima instancia, de um tipo governamentalidade que busca programa-los
e controla-los em suas formas de agir, de sentir ¢ de situar-se diante de si mesmos, da
vida que levam ¢ do mundo em que vivem, através de determinados processos ¢
politicas de subjetivag@o: novas tecnologias gerenciais no campo da administragdo
(management), praticas e saberes psicologicos voltados a dindmica e a gestdo de
grupos e organizagdes, propaganda, publicidade, marketing, branding, literatura de
autoajuda etc. Esses processos e politicas de subjetivacao, traduzindo um movimento
mais amplo e estratégico que faz dos principios econdmicos (de mercado) os
principios normativos de toda a sociedade, por sua vez, transformam o que seria uma
sociedade de consumo numa sociedade de empresa, induzindo os individuos a
modificarem a percepgdo que tém de suas escolhas e atitudes referentes as suas
proprias vidas e as de seus pares, de modo a que estabelegam cada vez mais entre si
relagdes de concorréncia. (GADELHA, 2009, p. 178).

As palavras de ordem sdo inovacgao e autogestao. (KLAUS, 2011). Os individuos estao
cada vez mais investidos por tecnologias de governo que fazem da educacao e da formacao uma
espécie de competicdo, em que os progressos sao traduzidos como indices de produtividade e
sao avaliados de acordo com os investimentos que cada um ¢ permanentemente instado a fazer,

para que se valorize como a uma microempresa num mercado competitivo.

[...] as competéncias, as habilidades e as aptiddes de um individuo qualquer
constituem elas mesmas, pelo menos virtualmente e relativamente independente da
classe social a que ele pertence, seu capital; mais do que isso, ¢ esse mesmo individuo
que se vé induzido, sob essa logica, a tomar a si mesmo como um capital, a entreter
consigo (e com os outros) uma relagdo na qual ele se reconhece (e aos outros) como
uma microempresa; e portanto, nessa condi¢ao, a ver-se como entidade que funciona
sob o imperativo permanente de fazer investimentos em si mesmo — ou que retornem,
a médio e/ou longo prazo, em seu beneficio — e a produzir fluxos de renda, avaliando
racionalmente as relagdes de custo/beneficio que suas decisdes implicam.
(GADELHA, 2009, p. 177).



33

O curriculo tem sido modificado com a introdugdo de novas abordagens — curriculo
baseado em competéncias —, acompanhando as orientacdes de agéncias internacionais, tais
como o Banco Mundial, a Organizacao para a Cooperacdao e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) etc. (BALL et al., 2013).

A acdo das organizagdes internacionais, bem como de atores nacionais, na introducao
das mudancas educacionais no Brasil tem sido fundamental no delincamento de orientacoes
como narrativas que requerem a existéncia de uma nova ordem globalizada, com novas
formas de produgdo, as quais os sistemas de educacdo devem se adaptar. Defende-se que a
educacao seja funcional no fornecimento de for¢a de trabalho qualificada e postula-se a
descentralizagdo institucional como forma de se obter uma oferta mais eficiente de educacao.
(SILVA; ABREU, 2013).

Santos (2006) diz que ndo ha mais a obrigacdo de o individuo formar-se de modo
definitivo. Entretanto, essa “libertacdo” gera um endividamento permanente. “Isto ¢, a
formagdo torna-se um sistema de moratoria forcada permanente, visto que ndo hd mais a

possibilidade de saldar a divida mediante a conclusdo da formacdo.” (SANTOS, 2006, p. 158).

A forma contemporanea do modo de vida cosmopolita implica: um sujeito
aprendente por toda a vida que pode recriar continuamente o seu eu ao tornar-se um
agente de resolucdo de problemas; um individuo capaz de escolher e colaborar em
comunidade de aprendentes num processo de permanente inovagdo, ou seja, um
sujeito responsavel pelo progresso social e pela realizacdo pessoal de sua propria
vida; um individuo do agenciamento e da deliberagdao; um modo de viver inscrito
na Sociedade da Aprendizagem (POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2006).
(KLAUS, 2011, p. 205).

A fabrica das dividas, que consiste numa relagdo de poder estabelecida entre credores e
devedores, foi pensada de forma estratégica nas politicas neoliberais, de modo que o proprio
sujeito se sente permanentemente em débito, permanentemente em falta. O débito torna-se,
assim, o arquétipo da relagdo social, o que significa fazer com que a economia e a sociedade
comecem por uma assimetria de poténcia, e também tornar a economia imediatamente subjetiva.

O débito ¢, deste modo, uma relacdo econdmica que, para se realizar, implica um
modelamento e um controle da subjetividade, de tal forma que o trabalho fique indissociavel
de um “trabalho sobre si”. (LAZZARATO, 2014). Portanto, o débito ndo ¢ o impedimento para

o crescimento, sendo, ao contrario, motor econdmico e subjetivo da economia na

Contemporaneidade. (LAZZARATO, 2014).

O débito age contemporaneamente como maquina de captura, de “depredagdo” ou de
“cobranga” sobre a sociedade no seu conjunto, como instrumento normativo e de
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gestdo macroecondmica, e como dispositivo de redistribui¢cdo de renda. Funciona
também como dispositivo de produgdo e de “governo” das subjetividades coletivas e
individuais. [...]. Mas a rela¢do credor-devedor ndo se limita a “influir diretamente
sobre as relagdes sociais”, pois também ela ¢ uma relagdo de poder, uma das mais
importantes e universais do capitalismo contemporaneo. O crédito ou débito ¢ a sua
relacdo de poder credor-devedor constituem uma relagdo de poder especifico que
implica modalidades especificas de produgdo de controle da subjetividade (uma forma
peculiar de homo oeconomicus, o “homem endividado™). A relag¢do credor-devedor
sobrepde-se a relagdo capital-trabalho, Estado social-usuario, empresa-consumidor, ¢
as atravessa transformando os usudrios, os trabalhadores e os consumidores em
“devedores”. (LAZZARATO, 2014, p. 7).

O débito segrega uma “moral” propria, ao mesmo tempo diferente e complementar a
do trabalho. O duo “esfor¢o-recompensa” da ideologia do trabalho acaba revestido, para
Lazzarato (2014), pela moral da promessa (de honrar a propria divida) e do erro (de té-la
contraido). “O poder do débito ¢ representado como se ndo fosse exercido nem através da
repressao, nem de ideologia: o devedor ¢ ‘livre’, mas suas agdes, seus comportamentos devem
ocorrer nos limites definidos pelo débito que foi contraido”. (LAZZARATO, 2014, p. 8). E,
assim, o poder do débito nos deixa livres, mas nos impele a agir de forma a honrar as nossas
dividas: no tocante a formagdo, o individuo sente-se permanentemente instado a fazer
investimentos em si e € responsabilizado pelas escolhas que faz, sendo levado a assumir uma
postura de aprendente por toda a vida. A figura subjetiva do capitalismo contemporaneo ¢
encarnada, desta forma, pelo “homem endividado™: € o débito que traca, domestica, fabrica e
modela a subjetividade. (LAZZARATO, 2014).

Tais questdes tornam-se cada vez mais presentes na area educacional. A partir das
reformas educacionais neoliberais, as escolas incorporam programas de reestruturagao
curricular que valorizam a formacao para a vida empreendedora e a cultura da avaliagao;
passam a ter modos de organizagdo e regulagdo privados, infraestrutura e incentivos proprios
do mercado; e ocorre a introducdo das possibilidades de financiamento e responsabilizacdo
(accountability) relacionadas com a performance. Nesse contexto, a educacdo passa por
profundas transformagdes que remetem a um novo agenciamento, educativo-empresarial, que
opera a partir da articulacdo entre o desempenho (performance), a gestdo (management), o
imperativo de visibilidade-transparéncia e as novas tecnologias da informagdo e da
comunicacdo (TICs). (GADELHA, 2017).

O novo gerencialismo enfatiza uma atengao constante para com a qualidade, e percebe-
se uma profunda mudanga de valores e subjetividades das liderancas da escola, com
desmantelamento dos regimes organizacionais profissionais-burocraticos e sua substituicao por

regimes empresariais-mercadologicos. (BALL, 2011). Assim, “[...] nesse novo quadro de
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mercado, as escolas tornam-se mais suscetiveis a medidas externas baseadas em resultados e
mais receptivas aos desejos dos consumidores.” (BALL et al., 2013, p. 12).

Nesse sentido, Laval (2019) diz que devemos nos perguntar que relagdo tém entre si
as imagens da crianca-rei, da empresa divinizada, do gestor educacional, do estabelecimento
descentralizado, do pedagogo ndo diretivo, do avaliador cientifico e da familia consumidora,

€ acrescenta que:

Essas relagdes sdo pouco visiveis a primeira vista. A construgdo dessas figuras, suas
logicas e seus argumentos sao diversos. Entretanto, quando algumas das principais
evolugdes dos Ultimos vinte anos sdo postas em relagdo, quer se trate da logica
gerencial, do consumerismo escolar ou das pedagogias inspiradas no individualismo,
e ligados as transformagdes econdmicas e culturais que atingiram as sociedades de
mercado, é possivel ver por que ¢ como a instituigdo escolar vem se amoldando cada
vez mais ao conceito — do qual queremos mostrar a configuracao geral — da escola
neoliberal. (LAVAL, 2019, p. 17).

Segundo Ball et al. (2013), esse processo de transformagdo que constitui a escola
neoliberal tem modificado profundamente o modo como pensamos e concebemos a natureza da
escolarizagdo, ¢ tem resultado em uma intensa mudanca no modo como se conceitua e se
concebe o profissionalismo docente. As reformas agem vigorosamente ndo somente sobre as
praticas e valores da educagao, mas também sobre as relagdes sociais que ocorrem no interior
da escola, no entorno e para além do ambito escolar.

Nesse sentido, a reforma no Brasil e em inimeros paises deve ser considerada no
contexto de expansao de um discurso politico mais amplo que promove uma educagao funcional
para as demandas da chamada “economia global”. Os dispositivos politicos € os componentes
ideologicos incorporados nesse discurso agem poderosamente tanto na defini¢do do curriculo
como nas identidades docentes e em sua constituicdo como profissionais. Isso ocorre porque,
mesmo que descentralizagdo e autonomia sejam duas pecas-chave na reformulacao da oferta
educacional, o funcionamento da reforma também incorpora medidas que restringem a
autonomia e o profissionalismo docente. (BALL et al., 2013, p. 10). “Docentes e seu trabalho
sdo cada vez mais objeto de regulacdo, interveng¢ao e prescri¢do.” (BALL ez al., 2013, p. 13). As
racionalidades das politicas neoliberais passam a operar no cerne da atividade do professor, em
uma ordem cada vez mais pratica, influenciando nas orientagdes didaticas, nos planejamentos e
nos objetivos de ensino considerados competéncias essenciais para a gestdo da aula (SFREDO,

no prelo), produzindo novas racionalidades para a propria docéncia. Nesse sentido,

Novos papéis e subjetividades sdo produzidos a medida que os professores sdo
transformados em produtores/fornecedores, empresarios da educagio e administradores,
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e ficam sujeitos a avaliagdo e andlise periddicas e a comparagdes de desempenho. Novas
formas de disciplina sdo instituidas pela competigdo, eficiéncia e produtividade. E novos
sistemas ¢€ticos sdo introduzidos, com base no interesse proprio da instituicdo, no
pragmatismo e no valor performativo. (BALL, 2005, p. 546-547).

A reforma remodela a atuacdo docente dentro de uma dimensdo economicista,
utilitarista e performatica, exigindo do professor inovacdo permanente, flexibilidade e
capacidade de adaptacao as mudangas, com foco na produtividade e na eficiéncia, tornando-o
também um individuo-microempresa, um empresario de si. (KLAUS, 2017; GADELHA, 2019;
DAL’IGNA; SCHERER; SILVA, 2018).

O professor € posicionado como o principal responsavel por um ensino eficiente, capaz
de ser mensurado por indicadores previamente estabelecidos. Ao mesmo tempo, ¢ acusado
principalmente de nao estar preparado para formar sujeitos aptos para o século XXI. E, assim,
diversas politicas educacionais voltadas para a docéncia do Ensino Médio — as quais sdo
apresentadas em capitulo especifico sobre a profissionalizacdo e a situagdo docente no pais
(Capitulo 4) e no capitulo analitico (Capitulo 5) — parecem ter como horizonte investir na
formacgao dos professores dessa etapa. A docéncia € vista a partir de um discurso de falta, um
lugar do ndo saber, o que acaba por reforgar a panaceia da formagdo continuada de professores
como a solugdo para varios dos “problemas” educacionais ¢ para obtencao de melhores
resultados em avaliacdes em larga escala. (SFREDO, no prelo, SCHNEIDER, 2012;
PACHECO; PESTANA, 2014; DARDOT; LAVAL, 2016).

Docentes sdo mobilizados a atender objetivos politicos a fim de alcangar um
desempenho educativo e, a longo prazo, favorecer o crescimento econdmico e reforgar
a competitividade global. A redefini¢do do profissionalismo docente paripassu com
as reformas educacionais contemporaneas delimita espaco para os docentes como
seres autdbnomos; de modo mais significativo, produz novos docentes que internalizam
as exigéncias da performatividade e, assim, tornam-se autorregulados e “autdbnomos”
em uma nova sensibilidade. (BALL et al., 2013, p. 10).

O trabalho docente torna-se um campo de disputa, no qual estdo em jogo o
profissionalismo dos professores e seu reconhecimento enquanto profissionais. (RAIMANN,
2015). Diante dessa realidade, impde-se a obrigagdo de pensar, a partir do universo académico,
esse novo cenario, marcado por novas configuragdes neoliberais que representam, entre outros
aspectos, uma nova formatagdo da escola e da docéncia (e seu profissionalismo), na qual

assumem centralidade o empreendedorismo individual, a performatividade, baseada no

principio da eficiéncia pedagdgica; a cultura de avalia¢do e o gerencialismo.
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E ¢ justamente a partir desse conjunto de consideragdes iniciais e da revisdo de literatura
—apresentada na proxima se¢ao — que emergiu o problema de pesquisa da presente investigagao:
como a docéncia € produzida pela BNCC e pelos documentos relacionados a ela?

A pesquisa teve como objetivos: compreender a BNCC no contexto da racionalidade
neoliberal em sua interface com a educacdo; compreender o contexto contemporaneo € seus
efeitos no trabalho docente; analisar os documentos selecionados como corpus empirico, de
modo a entender como a docéncia tem sido produzida por tais materiais; mapear, analisar e
produzir as categorias de andlise e tecer a trama analitica, de modo a compreender como a
docéncia ¢ produzida no contexto da BNCC e de outros documentos selecionados nos sites do
Movimento pela Base Nacional Comum ¢ do Movimento Todos pela Educagao.

Mobilizou-me, especialmente, examinar os modos contemporaneos de constituicao do
trabalho docente no Brasil, focalizando, principalmente, o0s processos de
(des)profissionalizagdo do magistério e as tentativas de reprofissionalizacao, pois a propositura
da BNCC ocorre em um contexto de reformas educativas neoliberais que vém ocorrendo por
todo o mundo, marcadas pela intensificacdo do trabalho docente, pela precarizagao profissional
e pela flexibilizagao dessa forga do trabalho.

O aprofundamento dos estudos dessa tematica me fez buscar o que tem sido estudado sobre

o tema, o que ¢ brevemente apresentado na proxima se¢do, destinada a revisao de literatura.

2.2 Revisao de Literatura

As inquietagdes que surgiram em minha trajetoria profissional e pessoal me
impulsionaram a buscar, no ambito das discussdes académicas sobre a criagdo de uma base
nacional, o que estava sendo produzido sobre a BNCC e a docéncia (temas inter-relacionados).
Uma vez que a docéncia € posicionada no centro das discussdes do campo educacional, cabe a
academia problematizar esse novo cenario, que cunha uma nova racionalidade para a docéncia,
redefinindo o significado do ser professor e de sua formagao.

Procedi, a fim de entender os reflexos das alteragdes propostas pela BNCC na docéncia,
a uma revisao de literatura, no Banco de Teses e Dissertacoes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com dois descritores — “BNCC” e
“Base Nacional Comum Curricular” —, para mapear os estudos produzidos sobre o trabalho
docente a partir da BNCC. Os descritores “BNCC” e “Docéncia” também foram usados em

articulacdo, mas geraram mais de 1.144.489 resultados, o que inviabilizaria a pesquisa.
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Os resultados dessa revisdo de literatura sdo apresentados a seguir. A tonica dada a
pesquisa e a selecdo da empiria foca em trabalhos académicos nacionais em nivel de mestrado
e doutorado que tiveram como objeto a atividade docente, quando tratam da BNCC. Optei por
realizar uma leitura dos titulos e, quando necessario, dos resumos e das palavras-chave.

Com o descritor “BNCC”, no Banco de Teses ¢ Dissertacdoes da CAPES, encontrei 166
publicacdes. Destas, eliminei 150 pela simples leitura de seus titulos, em virtude de se
relacionarem a areas do conhecimento especificas ou versarem sobre curriculo, aspecto que nao
¢ objeto deste trabalho. Assim, 16 trabalhos foram selecionados para leitura dos resumos e
identificacdo das palavras-chave. Destes, exclui mais dois que, pela leitura dos resumos,
também se mostravam especificos de outras areas do conhecimento. Os 14 trabalhos restantes
foram separados para leitura completa.

Na segunda busca, utilizei como descritor para a pesquisa no Banco de Teses e
Dissertagoes da CAPES a expressdao “Base Nacional Comum Curricular” e encontrei 190
titulos, dentre os quais selecionei 10, apds eliminar os que se referiam a areas especificas do
conhecimento na sua interface com o tema do curriculo. Apds analise de seus titulos, observei
que todos eram repetidos em relagdo aos selecionados com o descritor da pesquisa anterior, de
modo que a segunda busca nao acrescentou novos trabalhos ao estudo.

Pesquisando “base nacional comum da formagao de professores da educacgdo basica” no
Banco de Teses e Dissertagoes da CAPES, nenhum registro foi encontrado. Essa busca justifica-
se pelo fato de que, durante a selegdo da empiria, encontrei a Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial de
professores para a Educagdo Bésica e institui a Base Nacional Comum para Formagao Inicial de
Professores da Educacdo Basica, intitulada BNC-Formagdo. A busca do descritor “BNC-
Formagao” também nao gerou resultados. Desse modo, ndo encontrei estudos académicos em nivel
de mestrado e doutorado tratando da tematica, talvez por se tratar de um tema ainda muito recente.

E importante esclarecer que tanto a dimensdo pratica da docéncia quanto a perspectiva
da formagao docente a partir da BNCC representam importantes possibilidades de se pensar a
docéncia no contexto da escola neoliberal e das politicas educacionais implementadas,
especialmente a partir da aprovacdo da Base. Porém, esses aspectos devem ser analisados em
conjunto e ampliados — caso contrario, ndo oferecem elementos capazes de dar a real dimensao

dos multiplos aspectos que compdem a docéncia no século XXI.
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Conforme ja mencionado, a partir da busca pelos dois descritores, excluidas as
duplicidades, 14 trabalhos foram escolhidos. A seguir, apresento um breve resumo das
investigacoes selecionadas, a fim de tornar mais clara sua pertinéncia em relacao ao objeto de
estudo da presente dissertacao.

Branco (2017) trata da implantagao da BNCC no contexto das politicas neoliberais. O
autor discute essas politicas e suas influéncias sobre o sistema educacional, destacando as
reformas educacionais brasileiras. Analisa como a Base Nacional Comum refletird na
organizac¢do curricular da escola, na formacao do professor, no trabalho docente e na vida dos
educandos, norteando os contetidos e as praticas do professor.

Costa (2018) estuda a BNCC no contexto das transformagdes socioeconOmicas €
politicas ocorridas no inicio do século XXI no Brasil. O objetivo ¢ contextualizar a produgao
do documento de modo a compreender seu processo de construgdo e implementagdo,
identificando os agentes politicos e privados que estdo implicitos nas politicas educacionais.
Segundo a autora, justifica-se tal estudo pelo fato de que, nas ultimas décadas do século XX e
nas primeiras décadas do século XXI, o Brasil passou a fazer parte das pesquisas educacionais
em nivel mundial e a seguir orientagdes educacionais pensadas pelas Nagdes Unidas, por meio
da UNESCO, para os paises em desenvolvimento. Para a realizagdo das leituras, da andlise ¢ da
interpretagdo das fontes estudadas, Costa (2018) selecionou algumas categorias basicas
contidas nos documentos investigados, que deram suporte a categorias posteriores originadas
dos documentos investigados — por exemplo, a de “habilidades e competéncias” surgiu a partir
da leitura dos documentos e das fontes bibliograficas que estio em consonancia com as
propostas do Banco Mundial e da UNESCO para a educagdo do século XXI, no contexto dos
paises em desenvolvimento. Para Costa (2018), esses autores fundamentam uma concepg¢ao de
aprender a aprender e da Pedagogia das Competéncias, propondo uma educacdo capaz de
solucionar as divergéncias sociais por intermédio de conteudos disciplinares. Os resultados
alcangados pelo estudo apontam que os documentos oficiais da educagdo brasileira seguem
numa perspectiva de reforma e de organizacdo da politica educacional em acordo com as
propostas politicas mundiais. A BNCC ¢ uma continuidade de a¢des que se desencadearam a
partir da década de 1990, quando o Brasil assumiu compromissos para reorganizar a educacao
nacional em consonéncia com a nova visdo de educacao para o século XXI da UNESCO.

Nakad (2017) trata dos desafios para a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular. O trabalho foi realizado com o intuito de responder a pergunta “como fazer a Base

Nacional Comum Curricular (BNCC) chegar nas salas de aula?”. Especificamente, tem como
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objeto de estudo o processo de implementacdo da Base. Foram abordados nesse trabalho os
principais modelos teoéricos de implementag¢do de politicas publicas, o contexto do tema no
Brasil e o resultado pratico em outros paises que ja adotaram uma base curricular comum.

Rocha (2016) procura analisar a micropolitica e os fios condutores da BNCC. No
contexto das escolas, através dos discursos dos professores, o autor observou os conflitos e
contestagoes existentes na implantagdo da BNCC que possibilitaram compreender a maneira
como a politica é percebida e interpretada por esses atores. A inten¢ao da pesquisa ¢ realizar
uma analise baseada diretamente na experiéncia dos professores. A autora buscou descobrir: o
que eles pensam? Como recepcionam uma ideia de BNCC? Quais espacos foram oportunizados
para a discussdao? Quem foi ouvido e quais vozes foram silenciadas? Quais interesses foram
preteridos? Houve espacos de resisténcia? Além disso, a pesquisa objetivou perceber como o
contexto da pratica da Rede Municipal de Ensino de Jodo Pessoa atuou nesse processo de
elaboragdo da politica curricular.

Helleno (2017) elenca a BNCC como objeto central de andlise a partir de sua influéncia
neoliberal, tendo como objetivo contribuir para a critica da Base. Orientado pelo materialismo
historico e dialético, o autor tem por objetivo geral analisar os nexos entre as politicas publicas
educacionais e as teorias do conhecimento que fundamentam o receituario de politicas publicas
dos orgaos multilaterais e seus possiveis impactos na educagao, a partir da critica as categorias
de politica para o novo milénio, cidadania e direitos de aprendizagem e desenvolvimento.

D’Avila (2018) procura analisar, em sua dissertacdo, as influéncias dos agentes publicos
e privados no processo de elaboracdo da BNCC. A pesquisa analisa as influéncias, os interesses
e as determinacdes dos agentes publicos e privados no processo de elaboracdo do documento.
Ou seja, o foco sdo os atores envolvidos na elaboracao da nova Base. A politica educacional ¢
entendida como processo e produto da correlagdo de forgas produzidas no interior do Estado.

Costa (2018) procura analisar a tessitura de construgao da BNCC do Ensino Fundamental
em seu aspecto global, nacional e local, tendo como cenario a rede municipal de educagdo de
Soure-PA. Ao analisar a constru¢do da referida base, em seus aspectos “macro”, “meso” e
“micro”, procura identificar diversos conflitos e disputas em torno dos sentidos da politica e,
consequentemente, em torno do controle politico-econdmico da Educacdo. Consegue perceber
que esses processos de disputas, presentes na BNCC, conectam os atores locais, que se relacionam
com os atores de decisdo do cendrio nacional; e estes, por sua vez, estdo ligados a rede global,
que produz um sentido hegemoénico na condugdo dos sistemas de educagdo. Essa dissertacio

ganha destaque dentre as selecionadas, pois a perspectiva de trabalho analisada ¢ a dos
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professores, através da técnica de grupo focal. Na medida em que os docentes sdo ouvidos sobre
a implementagdo da Base, a propria docéncia ¢ repensada por eles. Assim como no trabalho de
D’Avila (2018), os atores envolvidos na elaboragdo e na propositura da BNCC so estudados.

Rodrigues (2017) busca ampliar a compreensdo sobre o processo de discussdo e a
constru¢do da Base Nacional Comum Curricular no Sistema Educacional Brasileiro, a partir
das duas versdes preliminares do documento. Por meio de um levantamento bibliografico
qualitativo e documental, analisa a constru¢do da concep¢ao de base comum curricular, suas
partes introdutdrias e os pareceres oficiais sobre as duas versdes.

Gontijo (2018) tem como objeto de estudo a reforma do Ensino Médio: aspectos
pedagogicos, formativos, legais e perspectivas. Aborda as mudancas curriculares, as implicagdes
pedagbgicas da reforma, a dilui¢do da Sociologia e da Filosofia em outras disciplinas, a
problemadtica das politicas educacionais e a formag¢do do docente. Para tanto, apresenta uma
pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa descritiva, discutindo teoricamente aspectos
legais e pedagdgicos e as perspectivas atinentes a implantacao da reforma.

Silva (2018) propde uma anélise critica do texto da Base. O autor busca elucidar quem
foram os atores que participaram de cada uma das etapas de elaboracdo da BNCC. Analisa seu
fundamento pedagogico pautado na Pedagogia das Competéncias e discute a propositura de um
curriculo tecnocratico e utilitarista.

Rosa (2018) estuda as politicas publicas regulatorias do Ensino Médio de 1961 a 2016.
A tematica ¢ relevante pelo fato de que o novo modelo curricular podera, de acordo com cada
sistema de ensino, ofertar aos alunos um modelo de curriculo flexivel com cinco opgdes de
itinerarios a cursar. Os resultados evidenciam que o novo curriculo oferta uma educacio
propedéutica voltada para a educacgdo superior € uma formagao técnica profissional, visando a
formacdo de mao de obra que contribuira para o crescimento econdomico. Além disso, para a
escolha dos possiveis arranjos curriculares, a orientagdo vocacional e profissional devera fazer
parte da legislagdo concernente a educagdo bésica no Brasil.

Almeida (2018) evidencia a acdo do que chama de classe dominante junto ao Estado e
a reconfiguracao dessa relagdo com o fortalecimento da sociedade civil. Problematiza a relagao
entre trabalho e educacao. Nesse sentido, procura indicar a relacdo do empresariado com a
educacdo da classe trabalhadora e aponta que essa relacdo ndo se restringe as agdes
institucionais, mas também abarca uma miriade de praticas e concepgdes que t€m suas raizes
no pensamento neoliberal. O estudo ainda apresenta uma alternativa de formacao educacional

para a classe trabalhadora, a partir de um receitudrio de praticas e concepcdes pedagbdgicas.
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Analisando o conjunto dos 14 trabalhos, percebi que nenhum deles discute
especificamente a tematica da presente investigagdo, qual seja: a produgdo da docéncia pela
BNCC e pelos documentos a ela relacionados (conforme explicito na proxima se¢ao, selecionei
um conjunto de documentos que podem contribuir para a analitica que desenvolvi). Assim,
nenhum dos trabalhos analisou de forma principal a empiria aqui selecionada. Porém, eles
discutem o contexto de produ¢ao da BNCC, e alguns foram retomados na construgdo do
referencial tedrico deste estudo, principalmente a partir da perspectiva tedrica que adotam.

E importante ressaltar que o trabalho de Branco (2017) ganha especial relevancia por
suas conexdes com o objeto de estudo desta dissertagdo, pois analisa a repercussao da Base
na formagao e no trabalho docente. Além disso, o trabalho de Costa (2018) muito contribui a
este estudo por contextualizar a produ¢do da BNCC, de modo a compreender seu processo de
constru¢do e implementacdo, identificando os agentes politicos e privados que estdo
implicitos nas politicas educacionais que se desencadearam a partir da década de 1990 —
quando o Brasil assumiu compromissos para reorganizar a educacdo nacional, em
consonancia com a nova visdo de educacdo para o século XXI da UNESCO. Essa autora
selecionou a categoria habilidades e competéncias, que surgiu da leitura de documentos,
fontes bibliograficas e propostas do Banco Mundial e da UNESCO para a educagdo do século
XXI, no que se refere aos paises em desenvolvimento. Desse modo, tal perspectiva foi uma
referéncia também importante para este trabalho.

Apos a apresentacao da minha trajetéria e das inquietagcdes de pesquisa, da revisao de
literatura, do problema e dos objetivos da presente investigacdo, apresento, na proxima secao,

os caminhos tedrico-metodolégicos percorridos.
2.3 Lentes Teorico-Metodologicas da Pesquisa

Segundo Sommer e Sommer (2002), ndo haveria problema se ndo houvesse palavras para
formulad-lo. E ¢ neste sentido que a nocdo de problematizacdo (FOUCAULT, 2014) foi
importante para a constru¢do do problema desta pesquisa. Para Foucault (2014), o foco do
pesquisador deve recair sobre “[...] as praticas a partir das quais as problematizagdes se formam.”
(FOUCAULT, 2014, p. 15). Em uma dimensao arqueoldgica, torna-se importante investigar as
proprias formas de problematizacdo; e, em uma perspectiva genealdgica, torna-se relevante
considerar sua formagao a partir das praticas e de suas modificagoes. (FOUCAULT, 2014).

Para Castro (2009), a episteme define o campo de anélise da arqueologia, mas nao ¢ a

unica direcdo que esta pode tomar. Segundo o autor, na medida em que Foucault se interessa
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pela questdo do poder e pela ética, o conceito de episteme sera substituido, como objeto de
analise, pelo conceito de dispositivo e, finalmente, pelo conceito de pratica. Castro (2009) diz
que descrever a episteme ¢ descrever a regido intermediaria entre os codigos fundamentais de
uma cultura, os que regem sua linguagem, seus esquemas perceptivos, seus intercambios e

valores, a hierarquia de suas praticas e as teorias que explicam todas essas formas da ordem.

A descrigdo ndo refere aos conhecimentos nem ao ponto de vista de sua forma racional
nem ao de sua objetividade, mas as suas condi¢des de possibilidade (MC, 13). Trata-
se de descrever as relagdes que existiram, em uma determinada época, entre os
diferentes dominios do saber (DE2, 371), a homogeneidade no modo de formacao dos
discursos (IDS, 185). Desse modo, pode-se pensar a descri¢do da episteme como um
olhar horizontal entre os saberes. Como dissemos, Foucault abandonara essa
concepcao demasiado monolitica da episteme e, L’archéologie du savoir, buscara
definir o nivel da descricdo arqueoldgica, da episteme, com base no conceito de
formacao discursiva. (CASTRO, 2009, p. 139).

O conceito de pratica como ferramenta tedrica e metodoldgica foi acionado no presente
estudo como uma racionalidade ou regularidade que organiza o que os sujeitos fazem quando
falam ou quando agem. (CASTRO, 2009). As praticas t€ém relagdo tanto com o que pode ser
descrito, analisado e problematizado quanto com o dominio das proprias descrigdes, analises e
problematizacdes que sdo colocadas em movimento. (VEIGA-NETO, 2008). Nessa
perspectiva, compreendo o corpus de analise — que apresento mais adiante — como “[...] um
conjunto de textos associados a inimeras praticas sociais.” (FISCHER, 2002, p. 43).

Foucault assume a linguagem como constitutiva do nosso pensamento e,
consequentemente, do sentido que damos as coisas, a nossa experiéncia, a0 mundo. (VEIGA-
NETO, 2003, p. 89). O autor volta-se para uma analise das relagdes da linguagem consigo
mesma ¢ das relagdes entre a linguagem e o mundo. E, assim, o conhecimento passa a ser
entendido como produto de discursos cuja logicidade ¢ construida, cuja axiomatizagdo ¢
arbitraria e cuja fundamentacao tem de ser buscada fora de si. (VEIGA-NETO, 2014).

Veiga-Neto (2014) assevera ainda que os discursos ndo sao um conjunto de signos que
remeteriam a contetidos. As praticas discursivas nao sao atos de fala, mas todo um conjunto
de enunciados que formam o substrato inteligivel para as agdes, os quais, assim, constituem
nossas maneiras de ver o mundo, de compreendé-lo e de falar sobre ele. O enunciado ¢ um
tipo muito especial de ato discursivo: “ele se separa dos contextos locais e dos significados
triviais do dia a dia, para constituir um campo mais ou menos autdnomo e raro de sentidos

que devem, em seguida, ser aceitos e sancionados numa rede discursiva, segundo uma

ordem”. (VEIGA-NETO, 2014, p. 94).
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Vale ainda mencionar que, como praticas instituidoras dos objetos dos quais falam, os

discursos podem nos revelar um arquivo que, na perspectiva foucaultiana, é:

Todo um “conjunto de regras que, num dado periodo histérico e numa dada
sociedade”, determina ou condiciona tanto aquilo que pode ser dito — em termos de
seus “conteudos”, seus limites ¢ suas formas de se manifestar —, quanto tudo o que
vale lembrar, conservar e reativar; O arquivo pode ser entendido como um jogo de
relagdes num discurso; um jogo que se da nessas relagdes puramente discursivas e
que, por isso mesmo, ¢ “irredutivel as coisas ditas ou aos homens que a disseram”.
Mais tarde, Foucault irda dizer que o arquivo é o conjunto dos discursos cujo
pronunciamento, num determinado momento, estd sancionado pelo conteudo de
verdade que se lhes atribui. Assim, “ndo se trata de qualquer discurso, sendo aquele
conjunto que condiciona o que se conta como conhecimento num periodo particular”.
(VEIGA-NETO, 2014, p. 95).

E Veiga-Neto (2014) completa:

Ao ligar o arquivo a um determinado momento histdrico, Foucault aponta para o seu
carater temporal e ndo epistemologico — se tomarmos a epistemologia em seus
sentidos tradicionais. Dessa maneira, o estudo de uma pratica discursiva deve ser um
exercicio de descoberta e ndo de dedugéo, se entendermos como dedugdo o processo
que pode nos levar a uma conclusio verdadeira, gragas a correta aplicag@o de regras
logicas. (VEIGA-NETO, 2014, p. 95).

O conceito de arquivo também € encontrado em Castro (2009):

Em Foucault, o termo “arquivo” ndo faz referéncia, como na linguagem corrente, nem
ao conjunto de documentos que uma cultura guarda como memoria e testemunho de seu
passado, nem a institui¢do encarregada de conserva-los. “O arquivo €, antes de tudo, a
lei do que pode ser dito, o sistema que rege o surgimento dos enunciados como
acontecimentos singulares” (AS, I 70). O arquivo €, em outras palavras, o sistema das
condigdes histdricas de possibilidade dos enunciados. Com efeito, os enunciados,
considerados como acontecimentos discursivos, ndo sdo nem a mera transcri¢do do
pensamento em discurso, nem apenas o jogo das circunstancias. Os enunciados como
acontecimentos possuem uma regularidade que lhes ¢é propria, que rege sua formagao e
suas transformagdes. Por isso, o arquivo determina também, desse modo, que os
enunciados nao se acumulem em uma multiddo amorfa ou se inscrevam simplesmente
em uma linearidade sem ruptura. As regras do arquivo definem: os limites e as formas
da decibilidade (do que é possivel falar, o que foi constituido como dominio discursivo,
que tipo de discursividade possui esse dominio), os limites e as formas de conservagao
(que enunciados estdo destinados a ingressar na memoria dos homens, pela recitagdo, a
pedagogia, o ensino; que enunciados podem ser reutilizados), os limites e as formas da
memoria tal como aparece em cada formagdo discursiva (que enunciados reconhece
como validos, discutiveis ou invalidos; que enunciados reconhece como proprios e quais
como estranhos), os limites e as formas da reativagdo (que enunciados anteriores ou de
outra cultura retém, valoriza ou reconstitui; a que transformagdes, comentarios,
exegeses ¢ analise os submete ), os limites e as formas da apropriagdo (que individuos
ou grupos tém direito a determinada classe de enunciados, como define a relagdo do
discurso com o seu autor; como se desenvolve entre as classes, as nagdes ou as
coletividades a luta para encarregar-se dos enunciados) (AS, 169-171, DEI, 681-682). *
“Entendo por arquivo o conjunto dos discursos efetivamente pronunciados. Esse
conjunto ¢ considerado ndo apenas como um conjunto de acontecimentos que tiveram
lugar uma vez por todas e ficaram em suspenso, no limbo ou no purgatorio da historia,
mas também como um conjunto que continua funcionando, se transforma através da
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histdria, da possibilidade de aparecer de outros discursos” (DEI, 772). *Nao se pode
descrever exaustivamente o arquivo de uma sociedade ou de uma civilizagdo (AS, 171).
*O umbral de existéncia do arquivo esta fixado pelo que separa nossos discursos do que
j& ndo podemos dizer. Por isso, 0 arquivo concerne a algo que € nosso, mas nao a nossa
atualidade (AS, 172). **“A arqueologia descreve discursos como praticas especificas no
elemento do arquivo” (AS, 173). “A arqueologia ¢, em sentido estrito, a ciéncia desse
arquivo” (DE1, 499). (CASTRO, 2009, p. 43).

Como praticas instituidoras dos objetos dos quais falam, os discursos podem nos revelar
um arquivo sobre a docéncia. O arquivo ¢ entendido como um sistema de discursividade que
estabelece uma conexdo de certos discursos com outros, excluindo todos os demais. Trata-se
de uma perspectiva relevante, pois, conforme ja mencionado, nesta pesquisa, analisei os
discursos como praticas constitutivas de determinados modos de viver a docéncia. Importa
dizer, assim, que as minhas escolhas metodologicas e a forma de tratamento dos dados
encontrados levaram em conta o meu problema da pesquisa (GRAZZIOTIN; KLAUS;
PEREIRA, no prelo), com o fito de extrair os sentidos de docéncia dos materiais analisados. E
a partir da formulacdo do problema de pesquisa que se inventa um peculiar caminho para
procurar, produzir e propor alternativas de resposta. (COSTA, 2002).

Nesta investigacdo, desenvolvi uma pesquisa documental. Os documentos foram
compreendidos como monumentos. (FOUCAULT, 2013; LE GOFF, 1996). Para Le Goff
(1996, p. 548), o documento ¢ “[...] o resultado de uma montagem, consciente ou inconsciente,
das sociedades que o produziram, e também das €pocas sucessivas durante as quais continuou
a viver, talvez esquecido, durante as quais continuou a ser manipulado, ainda que pelo siléncio”.
O “documento ¢ monumento”, ou seja, ele “[...] resulta do esfor¢o das sociedades historicas
para impor ao futuro — voluntaria ou involuntariamente - determinada imagem de si proprias.”
(LE GOFF, 1996, p. 549).

Transformar os documentos em monumentos possibilita “[...] reconhecer em
profundidade o que tinham sido, uma massa de elementos que devem ser isolados, agrupados,
tornados pertinentes, inter-relacionados, organizados em conjuntos.” (FOUCAULT, 2013).
Segundo Grazziotin, Klaus e Pereira (no prelo), cabe ao(a) pesquisador(a) “[...] analisa-los
desmitificando-lhes o seu significado aparente”. Para isso, € necessario “[...] comegar por
desmontar, demolir esta montagem, desestruturar esta constru¢do e analisar as condigdes de
producdo dos documentos-monumentos.” (LE GOFF, 1996, p. 538). Nesta perspectiva, os
documentos precisaram ser desconstruidos, desmontados, a fim de que eu compreendesse as
condi¢des de sua constru¢do, tomando como ponto de partida o pressuposto de que o “[...]

documento nao ¢ indécuo.” (LE GOFF, 1996, p. 547).
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A partir da concepcdo de documento como monumento, identifiquei e analisei fontes
documentais citadas nos sites do Movimento pela Base Nacional Comum e do Todos pela
Educagdo, bem como na propria BNCC e em outros documentos oficiais relacionados a ela, para
entender o que ¢ dito sobre a docéncia nas fontes analisadas. A postura investigativa que assumi,
na analise documental, tem substrato na proposi¢cao metodologica de Foucault (2013), ao afirmar
que a tarefa primordial do pesquisador consistiria ndo em interpretar o documento para determinar
se ele possui um valor relevante ou se diz a verdade, mas em trabalhar no interior do documento,
para entdo organizar, recortar, ordenar, identificar unidades e descrever relagdes entre elas.

Segundo Deleuze (2005), a determinagao dos visiveis e dos enuncidveis em cada época
¢ aquilo que Foucault espera da Historia, que ultrapassa os comportamentos ¢ mentalidades,
uma vez que ¢ ela que os torna possiveis. O que ¢ dito sobre a docéncia, a partir dos documentos
oficiais — e, em especial, da BNCC —, foi nesta pesquisa considerado como forma de
enunciabilidade e de visibilidade, no sentido adotado por Deleuze (2005). Além disso, os
documentos analisados ndo foram tomados como “[...] realidades mudas, as quais por um
trabalho de interpretagdo e andlise, seriam despertas, revelando sentidos escondidos, palavras
talvez nunca faladas, as quais seriam orientadas por uma certa iluminagao teorica definidora do
que realmente diriam os ditos.” (FISCHER, 2002, p. 43, grifo da autora). Pelo contrario, os
textos foram “[...] vistos na sua materialidade pura e simples de coisas ditas em determinado
tempo e lugar.” (FISCHER, 2002, p. 43-44). A genealogia ajudou a compreender como as
coisas chegaram a ser como sao. Com isso, retomo o ensinamento de Veiga-Neto (2003), que
ressalta a importancia de sabermos como chegamos a ser o que somos como condi¢do
necessdria, ainda que insuficiente, para que possamos resistir, reverter e subverter o que somos.

Assim, procurei realizar um trabalho critico ao longo desta pesquisa, de modo a pensar a
propria docéncia a partir da Base Nacional Comum Curricular. Tendo em vista o contexto
historico, social, econdomico e politico no qual a Base se inscreve, iniciei a construcao do
referencial tedrico a partir de alguns fios que acabam por constituir uma trama que me possibilita

compreender o contexto educacional na Contemporaneidade. De acordo com Veyne (1998),

Os fatos nao existem isoladamente, no sentido de que o tecido da histéria ¢ o que
chamaremos de uma trama, de uma mistura muito humana e muito pouco ‘cientifica’
de causas materiais, de fins e de acasos; de uma fatia de vida que o historiador isolou
segundo sua conveniéncia, em que fatos tém seus lagos objetivos e sua importancia
relativa; [...]. A palavra trama tem a vantagem de lembrar que o objeto de estudo do
historiador ¢ tdo humano quanto um drama ou romance [...]. Essa trama ndo se
organiza, necessariamente, em uma sequéncia cronolédgica [...]. A trama pode se
apresentar como um corte transversal dos diferentes ritmos temporais, como uma
analise espectral: ela sempre serd trama porque sera humana, porque nao sera um
fragmento de determinismo. (VEYNE, 1998, p. 42).
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Para Veyne (1998), os historiadores narram tramas, que sdo tantas quantas forem os
itinerarios tragados livremente por eles através do campo factual bem objetivo; nenhum
historiador descreve a totalidade desse campo, pois um caminho deve ser escolhido e ndo pode
passar por toda parte. Os acontecimentos sdo um corte que realizamos livremente na realidade,
ou seja, “[...] o objeto de estudo nunca ¢ a totalidade de todos os fendmenos observaveis, num
dado momento ou num lugar determinado, mas somente alguns aspectos escolhidos.” (VEYNE
1998, p. 44). Ainda de acordo com o autor (1998), a historia continua fundamentalmente uma
narracdo, € o que se denomina explicacao ndo ¢ mais que a maneira de a narragdo se organizar
em uma trama compreensivel. “O historiador procura fazer compreender as tramas.” (VEYNE,
1998, p. 82). A compreensao, segundo Veyne (1998), ¢ somente a clareza que emana de uma
narracao suficientemente documentada.

A trama desta investigacdo foi composta pelo referencial tedrico e pela defini¢do e
analise do corpus empirico, dois movimentos profundamente articulados. O referencial tedrico
¢ apresentado nos Capitulos 3 e 4 da pesquisa. No Capitulo 3, discuto o neoliberalismo, o
empresariamento da sociedade e a BNCC no contexto dos discursos reformistas, e discorro,
brevemente, sobre as relagdes entre trabalho e processos de subjetivacdo, de modo a entender
as mudancas que os discursos econdmicos trazem para o mundo do trabalho e para a escola que
“deve” formar sujeitos para esse mundo. O quarto capitulo discute o trabalho docente e aponta
para a necessidade de discussdo dos fendmenos de feminizagdo, profissionalizacao,
desfeminizacdo, desprofissionalizacao e reprofissionalizagao docentes. Esses dois capitulos
apresentam fios importantes sobre a relacdo entre neoliberalismo e educagdo, os quais
permitiram compreender os discursos sobre a necessidade de uma reforma na educagdo, dos
quais a BNCC apresenta-se como a materializacdo. Neste caso, os discursos que circulam
parecem defender a necessidade da formacao de sujeitos empreendedores, flexiveis, preparados
para o século XXI, com foco na resolucdo de problemas, como algo que se constitui
permanentemente como um modo de vida. Tais investimentos pressupdem um perfil de
professor que também deve fazer investimentos permanentes em si mesmo € na sua carreira.

No que diz respeito ao corpus empirico, foi preciso identificar e selecionar os
documentos relacionados a BNCC. A empiria estd dividida em dois grandes blocos
documentais: o primeiro bloco ¢ composto de documentos legais, de pareceres, da propria
BNCC (Lei 13.415/2017) (BRASIL, 2017a), das Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ da Base
Nacional Comum para a Formacao Inicial Professores da Educacdo Basica (Resolugdo CNE/CP

n° 2, de 20 de dezembro de 2019) (BRASIL, 2019b), além de outros documentos selecionados
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a partir da busca das referéncias legais contidas no proprio texto da Base e na busca de

legislacdo correlacionada no site do MEC. (BRASIL, 2020).

QUADRO 2 | Descricdo dos documentos legais relacionados 8 BNCC

DOCUMENTO

Lein" 13.415, de 16 de fevereiro de 2017
(BRASIL, 2017a) — conversdo da Medida
Provisoria n® 746, de 2016 (BRASIL,
2016b)

Parecer CNE/CP n” 15/2017, aprovado em
15 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017b)

Lei n® Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de
dezembro de 2017 (BRASIL, 2017¢)

Parecer CNE/CEB n° 3/2018, aprovado em
8 de novembro de 2018 (BRASIL, 2018a)

Resolugao CNE/CEB n° 3, de 21 de
novembro de 2018 (BRASIL, 2018b)

Resolugdo CNE/CP n® 4, de 17 de dezem-
bro de 2018 (BRASIL, 2018c)

Parecer CNE/CP n° 15/2018, aprovado em
4 de dezembro de 2018 (BRASIL, 2018d)

DESCRICAO/EMENTA

Altera as Leis n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educagdo nacional, e 11.494, de 20 de junho
2007, que regulamenta o Fundo de Manuten-
¢io e Desenvolvimento da Educagio Basica e
de Valorizagdo dos Profissionais da Educacio,
a Consolidagdo das Leis do Trabalho - CLT,
aprovada pelo Decreto-Lei n” 5452, de 1° de
maio de 1943, e o Decreto-Lei n” 236, de 28 de
feverciro de 1967; revoga a Lein® 11,161, de 5
de agosto de 2005; e institui a Politica de
Fomento a Implementacio de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral.

Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Institui e orienta a implantagio da Base
Nacional Comum Curricular, a ser respeitada
obrigatoriamente ao longo das ctapas ¢ respec-
tivas modalidades no dmbito da Educagio
Basica.

Atualizagio das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para o Ensino Médio, observadas as
alteragdes introduzidas na LDB pela Lei n®
13.415/2017.

Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio.

Institui a Base Nacional Comum Curricular na
Etapa do Ensino Médio (BNCC-EM), como
ctapa final da Educacdo Basica, nos termos do
artigo 35 da LDB, completando o conjunto
constituido pela BNCC da Educagio Infantil ¢
do Ensino Fundamental, com base na Resolu-
¢io CNE/CP n°® 2/2017, fundamentada no
Parccer CNE/CP n® 15/2017.

Instituicio da Base Nacional Comum Curricu-
lar do Ensino Médio (BNCC-EM) ¢ orientagio
aos sistemas de ensino e as instituicdes e redes
escolares para sua implementacio, em regime
de colaboragdo entre os sistemas de ensino, nos
termos do Art. 211 da Constituicio Federal e
Art. 8 ° da Lei n® 9.394/1996 (LDB).



Resolugio CNE/CP n® 1, de 2 de julho de
2019 (BRASIL, 2019a)

Resolugio CNE/CP n° 2, de 20 de dezem-
bro de 2019 (BRASIL, 2019b)

3" versdo do parecer (BRASIL, 2019¢)

Altera o Art. 22 da Resolugdo CNE/CPn® 2, de
1° de julho de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacio inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacio pedagdgica para graduados
¢ cursos de scgunda licenciatura) ¢ para a
formagdo continuada.

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagdo Inicial de Professores para a
Educagédo Basica ¢ institui a Basc Nacional
Comum para a Formagio Inicial de Professores
da Educagio Basica (BNC-Formagao).

Diretrizes Curricularcs Nacionais ¢ Base
Nacional Comum para a Formacio Inicial e
Continuada de Professores da Educagio
Basica.

Fonte: Elaborado pela autora.

O segundo bloco refere-se a documentos que subsidiam a constru¢ao da Base Nacional
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Comum Curricular e da Base Nacional de Formacao de Professores, referenciados por elas ou

pelos sites dos movimentos que impulsionaram a criacdo de uma base comum no Brasil, o

Movimento Todos pela Educacdo e, especialmente, o Movimento pela Base Nacional Comum

Curricular, listados nos quadros 3 e 4 a seguir:

Lista de documentos referenciados na BNCC e na BNC ® —

QUADRO 3 para Formacdo de Professores que tratam da docéncia

TiTULO INSTITUICAO

REFERENCIA PAGINAS

ORGANIZACAO PARA A
COOPERACAQ E
Teachers OCDE DESENVOLVIMENTO ECONOMICO 13
matter (OCDE). Teachers matter: attracting,

developing and retaining cffective
teachers. Paris: OCDE, 2005,

TODOS PELA EDUCACAQ. Profissio
Profissdo Todos pela professor. Sdo Paulo: Todos pcla
professor Educagido Educagdo, 2018. Disponivel em: 24
http://www.todospclacducacao.org.br/_up
loads/_ posts/23.pdf?7750034822. Acesso
cm: | dez. 2018.

VARKEY FOUNDATION. Global
teacher status. Index 2018. London:
Global teacher Varkey Varkey Foundation, 2018. Disponivel em: 28
status Foundation https://www.varkeyfoundation.org/media/
4867/gts-index-13-11-2018.pdf. Acesso
em: 15 dez. 2018.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Lista dos documentos que se referem ao professor na ° anmm
QUADRO 4 | biblioteca dos sites dos movimentos Todos pela o —
Educagao e Movimento pela Base Nacional Comum ¥ —
TiTULO REFERENCIA INSTITUICAO PAG.
BNCC nasala de aula — MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL Fundacao Lemann
Guia de orientacdes para  COMUM. BNCC na sala de aula: guia de ¢ Movimento pela
professores sobre a Base  orientagdes para professores sobre a Base Base Nacional 13
Nacional Comum Nacional Comum Curricular. |S. L.|: Comum
Curricular Movimento pela Base Nacional Comum,
2020. Disponivel em:
hitp://movimentopelabase.org.br/wp-content/u
ploads/2020/01/Guia-digital-BNCC
-na-sala 2019 12 vFinal-1.pdf Acesso em:
21 jan. 2020.
Critérios da formacio MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL Movimento pela
conlinuada para os COMUM. Critérios da formacio Base Nacional
referenciais curriculares  continuada para os referenciais Comum 14

alinhados a BNCC

Dimensoes e desenvol-
vimento das competén-
cias gerais da BNCC -
Publicacio feita em
parceria com o Center
Jor Curricutlium Redesign
para ajudar professores a
compreender as dimen-
soes das Compeléncias
Gerais

Profissido Docente:
Contribuicoes do
Movimento Profissio
Docente i Consulta
Publica das Diretrizes
Curriculares Nacionais
para Formacdo de
Professores

curriculares alinhados A BNCC. [S. L|:
Movimento pela Base Nacional Comum,
2019. Disponivel em:

http://movimentopelabase.org.br/wp-content/u
ploads/2019/01/PDF-Critérios-de-Formacdo-v

6-final pdf. Acesso em; 19 nov. 2019,

MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL

COMUM, Dimensdes e desenvolvimento

das competéncias gerais da BNCC. [S. .|:

Movimento pela Base Nacional Comum,
2018, Disponivel em:
hitp://movimentopelabase.org.br/wp

content/uploads/2018/03/BNCC_Competenci
as Progressao.pdf. Acesso em: 19 nov. 2019,

TODOS PELA EDUCACAO. Profissiio
Docente: Contribuicoes do Movimento
Profissdo Docente 4 Consulta Piiblica das
Diretrizes Curriculares Nacionais para

Formacao de Professores. Sao Paulo: Todos

pela Educacdo, 2019b. Disponivel em:

https://www.todospelaeducacao.org.br/_uploa
ds/_posts/330.pd[?71641144770. Acesso em:

02 dez. 2019.

Fonte: Elaborado pela autora.

Movimento pela

Basc Nacional

Comum; 74
Center for

Curriculum

Redesign

Movimento pela

Profissdo Docente

— Todos pela 24
Educagdo

E preciso situar de forma breve o Movimento pela Base Nacional Comum, que se define

[...] um grupo ndo governamental que, desde 2013, reune entidades, organizagdes e
pessoas fisicas, de diversos setores educacionais, que t€ém em comum a causa da Base
Nacional Comum Curricular. O Movimento pela Base acredita que a BNCC, assim como
outras politicas publicas e estratégias, ¢ essencial para melhorar a equidade e a qualidade
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da Educacao do pais. O papel do Movimento pela Base € gerar insumos e evidéncias para
qualificar o debate publico sobre a causa, observar a qualidade dos processos de
construgdo e implementagdo do documento, participar dos momentos coletivos de
construcao desta e de outras politicas correlatas, por meio de leituras criticas, audiéncias
e consultas publicas, zelar pela qualidade e disseminar materiais e informagdes que
apoiem redes e escolas a concretizarem a implementagao com foco na aprendizagem dos
alunos. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM, 2017).

O grupo que compde o movimento ¢ formado por pessoas e instituicdes que atuam na
area de educacgdo. Sao organizagdes da sociedade civil; académicos e pesquisadores; professores
de sala de aula, gestores municipais, estaduais e federais; e especialistas em curriculos,
avaliacdes e politicas publicas. Além disso, conta com um conselho e um apoio institucional
composto pelas seguintes organizacdes: Instituto Ayrton Senna, Todos pela Educagao,
UNDIME, Itati BBA, Instituto Unibanco, Instituto Natura, Instituto Inspirare, Fundagao Roberto
Marinho, Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal, Fundagdo Lemann, ABAVE, CENPEC,
Comunidade Educativa CEDAC e CONSED. O mapeamento dos parceiros apoiados e dos
parceiros correalizados do movimento ¢ feito pelo projeto de pesquisa em andamento
“Gerencialismo e Empresariamento da Educacdo em Escolas Publicas do Rio Grande do Sul:
Efeitos no Cotidiano Escolar”, sob orientagdo da Dra. Viviane Klaus®, do qual fago parte.

Por sua vez, o Todos pela Educagdo se define como um movimento “[...] com uma
atuagdo suprapartidaria e independente — e sem receber recursos publicos” (TODOS PELA
EDUCACAO, 2019a) —, cujo foco ¢ contribuir para melhorar a Educacdo Bésica no Brasil.

Segundo o site oficial do movimento,

1. Colocamos a Educacao em Pauta:

- Buscamos criar um senso de urgéncia para a melhoria da Educagdo Baésica.
- Fazemos isso por meio do relacionamento com a imprensa, da promocdo e
participagao em eventos e da nossa comunicagao digital.
- Também atuamos para promover a mobiliza¢ao de atores-chaves do Pais que podem
impactar positivamente no avango das politicas publicas prioritarias para a Educagao
Basica.

2. Produzimos conhecimento técnico:

Elaboramos diagndsticos aprofundados com base em dados oficiais, estudos e
pesquisas. Com base nesses diagndsticos, em evidéncias e experiéncias de sucesso no
Brasil e no mundo, e em pesquisas representativas com professores e estudantes,
construimos junto a especialistas ¢ profissionais da Educagao propostas para melhorar
as politicas publicas ja existentes, bem como para novas medidas que sejam capazes
de promover um salto de qualidade na Educagdo Basica. Nossa principal e mais
recente iniciativa nesse sentido € o Educacdo Ja!.

3. Articulamos com o poder publico e diversas institui¢cdes do setor

* Esse projeto de pesquisa tem como principais objetivos: analisar os pressupostos sobre gestio empresarial
colocados em funcionamento em escolas publicas do estado do Rio Grande do Sul, a partir de parcerias
estabelecidas entre escolas e empresas, bem como estudar seus efeitos no cotidiano escolar; compreender o papel
cada vez maior das empresas na prestacao de servicos educacionais e de politicas educacionais.
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- Apresentamos o conhecimento que produzimos para os poderes Executivos e
Legislativos, de forma suprapartidaria, e dialogamos com atores diversos que podem
apoiar a formulagdo e implementagdo destas  politicas  publicas.
- Para dar transparéncia a essa articulacdo, todos os materiais compartilhados com o
poder publico ficam disponiveis em nosso site.

4. Fazemos Monitoramento Publico:

- A partir da producdo de conhecimento ¢ da sua publicizagdo, promovemos
continuamente o monitoramento de resultados ¢ de processos de implementagdo das
politicas educacionais.

- Com essas informagdes, alimentamos novamente o debate para que a Educagdo
esteja sempre presente na agenda da sociedade e do poder piblico. (TODOS PELA
EDUCACAO, 2019a).

A perspectiva tedrico-metodologica adotada enquanto ponto de vista de analise dos
dados implica, como ja referido, analisar os documentos a partir de sua exterioridade,
compreendendo as condigdes de possibilidade de sua criagdo. E preciso mostrar o fio das
missangas, que as vai compondo. (COUTO, 2009). Tecer o fio das missangas (COUTO, 2009)
possibilita dar forma a trama analitica.

Os documentos legais dispensam apresentagdes; porém, em funcdo do enfoque dado as
competéncias profissionais do docente, aspecto que tem relagdo direta com o tema deste estudo,
apresento, na sequéncia, a estrutura (sumario) da proposta preliminar presente no documento
Proposta para Base Nacional Comum da Formag¢do de Professores da Educagdo Bdasica, que
foi encaminhado pelo Ministério da Educagdo (MEC) ao Conselho Nacional de Educacao
(CNE) em dezembro de 2018. (BRASIL, 2018e). Essa forma de apresentacdo ndo foi mantida
na Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019b), que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao Inicial de Professores para a Educagdo
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educagao
Basica (BNC-Formagao), em seu anexo. A apresentacdo do sumario possibilita que o leitor

tenha uma dimensao da estrutura do documento.
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FIGURA 1 | Sumario da proposta para a Base Nacional Comum para EIE
Formacéo de Professores

SUMARIO

APRESENTACAO. _ _ oo e 04
| - Estado da arte da formacao de professores. _ _ - _ - _ o _ __ .. ____. 10
|| - Histdrico da formacdo de professores no Brasil. _ - - - - o o o oo - o oo . 10

Il - Referenciais docentes NO Brasil. - - - - cc e e e ccmc e e e c e e e e e e 16

LIl - Referenciais docentes internacionais. _ _ - o C o oo oo e e 19

[l =Visgo sistémica da forMEagao- - « o cc s s mmm mmm s Smmis S — — © = - 26
Il - FOrmMagao iniCial. - o m e e e e e e cccmcmc e cc e ————— m i ———— 29

[11l - Residéncia pedagOQiCa. @ c o o oo e e e e e e e e e e e e e e 33
LI - ENADE licenCiaturas. v v e e e e e e e mmm e cccm e e e e ———— - s 35
111V - Formagado continUada. - - o o c o cc e e e e et m e e — — s 35
[ ESla O DI e = e ree e s e e e e e e - & - 38
[V = Blanoide carreirs @ avallBeio. « « « wimimis i i = winjn e s - — o & i 39

Il - Matriz de competéncias profissionais_ _ _ _ __ _ _ _ __ _ __________. 41
Competéncias ProfissioNalS . _ _ o o o o o o o o e o e o e e e 41
1. Conhecimento profissional . _ _ _ _ o o o o o o e e 43

2. Pratica profissional . _ _ _ _ C o o o o o o e e e e e 45

3 Engajamento profissional. _ _ _ o o o o o e o e e e e e 46

A sinergia entre as funcdes de fFormMacao, _ & o o o o o o o e e e e e e e e e e 48
Competéncias profissionais docentes._ _ _ _ _ _ o o o o o o . 49
Competéncias gerais e especifiCas. _ _ o o o o o o o o o o e e oo e e e 50
@aignieisialEle s - 50
Competéncias espPeCifiCas. o o o o o e e e e e e e e c e e m e m i — - 53

IV - Limites e iIndicag0es. - - - - - o o o o o e e 56
V - BIBLIOGRAFIA 61

Fonte: Brasil (2018e).

Conforme mencionado, nesta se¢do, apresento ao leitor os documentos selecionados
para o estudo e explano sobre os movimentos que realizei para analise do material. Num

primeiro momento, li vérias vezes os diversos materiais. Percebi tracos das ideias de eficiéncia,
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qualidade, rendimento, formacgao e avaliacdo. Num segundo momento, registrei em planilhas o
titulo do documento, sitio ou instituicdo responsavel, e coletei excertos que se mostraram
relevantes ao tema nas leituras. Num terceiro momento, criei novas planilhas com as categorias
analiticas obtidas a partir das recorréncias dos excertos selecionados do material analitico, quais
sejam: profissionalizagdo docente, reprofissionaliza¢do docente e desprofissionalizagdo
docente, que foram centrais na constru¢do de toda a investigagdo e se mostraram como
movimentos profundamente relacionados entre si.’

As andlises sdo apresentadas no Capitulo 5, que foi organizado em trés secdes,
construidas com o apoio dos excertos selecionados do material analitico. Na primeira delas, optei
por apresentar notas introdutorias sobre a BNCC e a BNC-Formacao, e dos documentos extrai a
conclusdo de que o docente que se procura formar (o professor do século XXI) emerge porque
ele tem de formar o aluno para este tempo. Em seguida, traco um paralelo entre as competéncias
gerais exigidas do aluno pela BNCC com as competéncias gerais exigidas do professor em sua
formagdo. Na segunda se¢iio, apresento os excertos® relacionados a categoria profissionalizagdo
docente. Por sua vez, a terceira se¢ao apresenta a discussdo relacionada as categorias analiticas
reprofissionalizac¢do docente e desprofissionalizagdo docente, analisadas conjuntamente porque
profundamente articuladas, a medida em que percebi que compdem um processo dual. Essa
secdo apresenta duas subsecdes. A primeira trata do sentido da defini¢do das Diretrizes
Curriculares e da Base Nacional para Formagao de Professores, que estabelecem os referenciais
para a formacao docente e descrevem o que os “professores devem saber e ser capazes de fazer”
(BRASIL, 2019c, p. 11), a partir de trés dimensdes brevemente explanadas: conhecimento sobre
como os alunos aprendem; saberes especificos das areas do conhecimento e dos objetivos de
aprendizagem; e conhecimento pedagédgico sobre o processo de ensino-aprendizagem. A
segunda subsecao trata da adocdo da perspectiva de competéncias profissionais e procura
analisar a mudanca nos saberes da formacao, a partir da adog¢do da logica da Pedagogia das
Competéncias e do redirecionamento do foco na formagao de professores para a pratica. Essa
secdo apresenta, ainda, a matriz de competéncias que passa a pautar a formagao de professores,

mostrando-se relevante a medida em que configura o processo de reprofissionalizagdo docente.

> Faz-se necessario dizer que as categorias analiticas construidas a partir da leitura dos materiais dialogam
diretamente com o Capitulo 4 deste trabalho, em que também analiso a profissionalizagdo e a reprofissionalizag@o
docentes. Porém, por uma questdo didatica e de compreensao, preferi manter um capitulo analitico em separado,
o Capitulo 5, em que retomo as discussdes a partir dos excertos extraidos do material.

® Por uma questio de organizagdo, optei por apresentar os excertos extraidos do material empirico com destaque
sombreado para diferencia-los das demais referéncias utilizadas.
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Apds uma breve exposi¢ao sobre o movimento analitico, passo agora a uma apresentagao
da BNCC, contextualizando a sua produgdo e seus objetivos, com vistas a pensar como a

docéncia ¢ produzida nela e a partir dela, situando também o contexto no qual se inscreve.

2.4 A BNCC em Linhas Gerais: Contextualizando e Costurando a Trama das Reformas

Educacionais Neoliberais

A missanga, todos a veem. Ninguém nota o fio que, em colar vistoso, vai compondo

as missangas. (COUTO, 2009).
Nesta secao, apresento brevemente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), quanto
a suas orientacdes, marcos legais e objetivos principais. Analisar a BNCC exige a construcao de
um complexo mapa investigativo, o que pode ser feito a partir da exposi¢do de suas
intencionalidades e da andlise do site do principal movimento a frente de sua aprovacao, o
Movimento pela Base Nacional Comum, além do estudo do texto legal. A constru¢do desse mapa
se fez necessaria para entender o contexto de sua elaboracdo e os fins para os quais a Base foi
pensada, o que ndo deixa de me lembrar o pensamento de Couto (2009) e a nocdo de trama de
Veyne (1998), para entender as condigdes de possibilidade daquilo que estd posto com a norma.
No decorrer das ultimas duas décadas no Brasil, pode-se constatar uma situacio
paradoxal no que tange as politicas educacionais, pois, 20 mesmo tempo em que ocorreu um
crescimento vertiginoso no numero de matriculas na Educacao Basica, sobretudo no Ensino
M¢édio, constatam-se um declinio da institucionalidade da escola ¢ uma intensificacao de certa
gramatica de crise pedagdgica. (SILVA, 2020). A ideia da reforma foi vendida como algo

necessario, de acordo com o pensamento de Preti (1998):

O projeto neoliberal vem assumindo, no discurso e na pratica, contornos cada vez
mais nitidos e tem conseguido através dos meios de comunicagdo, o convencimento
da sociedade de que ¢ a Unica saida para a crise que impera nos campos da economia,
da politica e, no nosso caso, da educacdo. (PRETI, 1998, p. 21-22).

Vale acrescentar:

De um lado, ¢ central, na reestruturag@o buscada pelos ide6logos neoliberais, atrelar
a educagdo institucionalizada aos objetivos estreitos de preparagdo para o local de
trabalho. No Iéxico liberal, trata-se de fazer com que as escolas preparem melhor seus
alunos para a competitividade do mercado nacional e internacional. De outro, ¢é
importante também utilizar a educag@o como veiculo de transmissdo das ideias que
proclamam as exceléncias do livre mercado e da livre iniciativa. H4 um esforgo de
alteracdo de curriculo ndo apenas com o objetivo de dirigi-lo a uma preparagdo estreita
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para o local de trabalho, mas também com o objetivo de preparar os estudantes para
aceitar os postulados do credo liberal. (SILVA, 1995, p. 12).

A BNCC — Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017a), que converte a
Medida Provisodria n° 746, de 2016 (BRASIL, 2016b) — ¢ um documento de carater normativo
que, segundo seu texto de apresentacdo, define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo da Educacdo Bésica,
de modo que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o preceituado no Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2014), aplicando-
se a educagao escolar — art. 1°, §1°, da Lei n® 9.394/1996, a LDB (BRASIL, 1996).

A BNCC ¢ fruto de um longo processo de debates que sofreu forte influéncia de atores
diversos, sem ligacdo direta com o campo educacional, que fomentaram intensa critica a escola.
Esses grupos apontaram sua ineficacia em formar sujeitos para o mercado de trabalho, o
distanciamento dos saberes escolares da vida pratica e a falta de inovacao.

A BNCC indica conhecimentos e competéncias que se espera que todos os estudantes
desenvolvam ao longo da escolaridade; e, orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos
tracados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educag¢do Basica (DCN), soma-se aos
propositos que direcionam a educagdo brasileira para a formagdo humana integral e para a
constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva. (BRASIL, 2017d). A énfase no
carater normativo € exposta, ainda que de forma atenuada, pelo proposito que enseja: a BNCC
se apresenta como uma estratégia de dar uma resposta definitiva as desigualdades no campo
educacional via estabelecimento dos conhecimentos essenciais. (FRANGELLA; DIAS, 2018).

Segundo Galian e Silva (2019), na introdu¢do da BNCC e em diversos textos utilizados
para a divulgagdo do documento em sitios eletronicos, radio e televisdo, identifica-se a
vinculacdo estreita entre a qualidade da educacdo e as aprendizagens desenvolvidas pelos
estudantes com aquilo que eles e elas devem aprender na escola. Nesse sentido, “[...] a
explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento de agdes que
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC.” (BRASIL, 2017a, p. 13).

Vale lembrar que a qualidade da educa¢do ¢ condicionada por aquilo que ¢ esperado
socialmente da escola (atinente a sua funcdo social), o que varia no tempo e no espago. No
entanto, a BNCC parece restringir essa qualidade educacional as aprendizagens desenvolvidas

pelo estudante e expressas nos resultados das avaliagoes:

Agora o discurso ¢ acerca dos resultados, e os resultados sdo os desempenhos dos
alunos conferidos pelos testes padronizados. Cada vez mais se considera menos as
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dimensdes extraescolares na discussdo sobre a qualidade da educagdo, para explicar o
baixo rendimento dos alunos, apela-se para a “incompeténcia dos professores” e de
sua formagdo. (OLIVEIRA, 2014, p. 237).

Esse documento, que se torna referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos
sistemas e das redes escolares dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, bem como das
propostas pedagdgicas das institui¢des escolares, integra a politica nacional da Educagao Basica
e deve contribuir para o alinhamento de outras politicas e acdes federais, estaduais e municipais,
referentes a formagdo de professores, avaliagdo, elaboracdo de conteudos educacionais e
critérios para a oferta de infraestrutura para o pleno desenvolvimento da educacdo, sendo

balizador da sua qualidade. (BRASIL, 2017a).

Assim, entende-se que a BNCC estabelece o que os estudantes devem aprender ¢ que
tal defini¢do ¢ parte fundamental da construcdo de garantia de patamares comuns de
aprendizagem, por meio da melhora do ensino. Na sequéncia, aponta-se que os outros
fatores envolvidos no trabalho escolar sdo dirigidos aos sistemas, redes e escolas,
sobre os quais deverdo recair a responsabilidade sobre os eventuais insucessos que
extrapolem o ambito do ensino, portanto. (GALIAN; SILVA, 2019).

Dentre os marcos legais que embasam a BNCC, vale citar o art. 210 da Constitui¢ao
Federal de 1988 (BRASIL, 1988), que ja orienta para a defini¢do de uma base nacional comum
ao estabelecer que serdo fixados conteudos minimos para o Ensino Fundamental, de maneira a
assegurar uma formagdo béasica comum e o respeito aos valores culturais e artisticos. Além
disso, os artigos 9°, inciso IV, e 26° da LDB (BRASIL, 1996) afirmam que cabe a Unido
estabelecer competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o
Meédio, que norteardo os curriculos e seus conteidos minimos, de modo a assegurar a formagao
basica comum. Tais artigos definem que os curriculos devem ter base nacional comum a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade.

A normatizacdo de uma base nacional comum curricular encontra também respaldo na
Lei 13.005/2014 (BRASIL, 2014), que aprovou o Plano Nacional de Educagdo (PNE) para o
decénio 2014/2024 e busca definir “direitos e objetivos de aprendizagem”, conforme diretrizes
do Conselho Nacional de Educag¢do, nas seguintes areas do conhecimento: Linguagens e suas
Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias;
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

A BNCC e os curriculos se identificam na comunhdo de principios e valores e tém

papéis complementares para assegurar as aprendizagens essenciais, uma vez que tais

aprendizagens sO se materializam mediante as decisdes que caracterizam o curriculo em acgao,
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que adequam o que foi proposto pela BNCC as realidades individuais das redes de ensino e
instituicdes escolares. (BRASIL, 2017d). A Base, portanto, ndo ¢ curriculo, servindo apenas
como referéncia para constru¢do dos curriculos. Além disso, a BNCC deve ndo apenas
fundamentar a concepgdo, implementagdo, avaliagdo e revisao dos curriculos e das propostas
pedagdgicas, como também contribuir para a articulagdo e coordenacdo nacional de politicas e
acoOes educacionais, especialmente quanto a formagao inicial e continuada de professores.
Segundo os artigos 32 e 35 da LDB (BRASIL, 1996), os resultados das aprendizagens
precisam se apresentar como sendo a possibilidade de utilizar o conhecimento em situagdes
que requerem aplica-lo para tomar decisoes pertinentes. A esse conhecimento mobilizado,
operado e aplicado, da-se o nome de competéncia (BRASIL, 2017d), concepgao que inspira
a nova Base. O art. 9°, inciso IV, da LDB (BRASIL, 1996), que menciona as diretrizes e
competéncias que norteardo os curriculos, estabelece explicitamente o enfoque por
competéncias, o que reflete uma funcdo instrumental do conhecimento, tendo em vista a sua

mobilizacao para resolugdo de problemas.

Um ponto de destaque das orientagdes norteadoras é o que se refere a concepgao de
conhecimento — ndo mais restrito aos conteidos disciplinares, mas relacionados a
conceitos, procedimentos e atitudes; nao mais considerado com centralidade, mas como
instrumento ou meio para resolver problemas, enfrentar situacdes, tomar decisdes,
enfim, para a aquisi¢ao de competéncias e habilidades (BRASIL, 2017a, p. 13).

As aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem concorrer para assegurar aos
estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam os direitos
minimos de aprendizagem e desenvolvimento no ambito pedagogico. Competéncia ¢ definida
na Base (BRASIL, 2017d) como a mobilizagao 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. Essa

defini¢do corrobora a de Perrenoud (2000, p. 15), para quem competéncia ¢ “[...] a capacidade

de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo”.

A adocgdo desse enfoque vem reafirmar o compromisso da BNCC com a garantia de
que os direitos de aprendizagem sejam assegurados a todos os alunos. Com efeito, a
explicitagdo de competéncias — a indicagdo clara do que os alunos devem saber, e,
sobretudo, do que devem saber fazer como resultado de sua aprendizagem — oferece
referéncias para o fortalecimento de agdes que assegurem esses direitos. (BRASIL,
2017d, p. 16).
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O Ensino Médio tem dupla fun¢do na formagdo de alunos: formar o “homem social”,
apto a exercer plenamente todas as atividades sociais e intelectuais; e o “homem econdémico”,
que concerne ao individuo que se insere no mercado de trabalho. (GONTIJO, 2018).

A BNCC, ao colocar seu foco no desenvolvimento de competéncias e na educagdo
integral, procura um ensino que dote os alunos de competéncias de organiza¢do, comunicagao,
adaptabilidade, trabalho em equipe e resolucao de problemas em contextos de incerteza. Neste
sentido, a meta-competéncia a ser desenvolvida consistiria em “aprender a aprender”, para fazer
face a incerteza permanente da existéncia e da vida profissional.

Em critica a BNCC, Barretto (2013) analisa o carater instrumentalizador do ensino e a
visao utilitarista do curriculo adotada na Base, por se voltar predominantemente ao “saber fazer”
e ser afeita aos interesses do mundo empresarial. Neste mesmo sentido, Vieira e Feijo (2018)
entendem que a BNCC caminha para o conhecimento como uma commodity, a medida em que
a nocao central de competéncias se articula com demandas advindas do campo econdmico.

Crahay (2006 apud GALIAN; SILVA, 2019), mesmo enfatizando as potencialidades do
conceito de competéncias, que supostamente dariam conta de enfrentar a falta de interesse do
jovem pelos saberes escolares, entende que ndo se enfrentou o problema de como construir o
inventario de recursos cognitivos para a formacdo dos sujeitos focalizando no processo de
avaliagdo do “saber mobilizar”, ou seja, na capacidade de se adaptar. Neste sentido, o autor
conclui que “[...] a logica das competéncias veicula uma idolatria da flexibilidade.” (CRAHAY,
2006 apud GALIAN; SILVA, 2019, p. 99).

O Ensino Médio, desde a aprovacao da LDB (BRASIL, 1996), vem passando por um
processo de expansdo do seu acesso € por uma intensa discussdo sobre suas finalidades. Na
exposicao de motivos da MP 746/2016 (BRASIL, 2016b), ¢ possivel identificar a ideia de que
o Ensino Médio deverd consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino
Fundamental, bem como formar individuos autonomos, capazes de transformar a realidade.
Atualmente, ainda segundo a exposi¢do de motivos para a criagdo da BNCC, o Ensino Médio
possui um curriculo extenso, superficial e fragmentado, que ndo dialoga com a juventude, com
o setor produtivo, tampouco com as demandas do século XXI.

O desempenho do Brasil em avaliagdes como o SAEB ¢ apontado como um reflexo de
um modelo prejudicial que ndo favorece a aprendizagem e induz os estudantes a ndo
desenvolverem suas habilidades e competéncias, pois sao forcados a cursar disciplinas
obrigatorias que nao estdo alinhadas ao mundo do trabalho. Assim, um novo modelo de Ensino

Meédio ofereceria opgdes de aprofundamento nas areas do conhecimento, tais como cursos de
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qualificacdo, estagios e ensino técnico profissional, de acordo com a disponibilidade de cada
sistema de ensino. (BRASIL, 2016b).

A reforma curricular se constitui de uma parte obrigatéria e de outra opcional — os
itinerarios formativos, ou caminhos possiveis que um estudante pode seguir durante sua
trajetoria de formacdo. A carga horaria minima anual serd ampliada de forma progressiva para
1.400 horas e devera utilizar no maximo 600 horas anuais para a BNCC. Os itinerarios
formativos sdo cinco: Linguagens e suas Tecnologias; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias
Humanas e Sociais e suas Tecnologias; e Ensino Técnico Profissionalizante.

Quatro politicas decorrem da BNCC: a Politica Nacional de Formagao de Professores,
a Politica Nacional de Materiais ¢ Tecnologias Educacionais, a Politica Nacional de Avaliagao

da Educacdo Bésica e a Politica Nacional da Infraestrutura Escolar. (BRASIL, 2016a, p. 27).

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagogicas das
instituigdes escolares, a BNCC integra a politica nacional da Educagdo Basica ¢ vai
contribuir para o alinhamento de outras politicas e agdes, em ambito federal, estadual e
municipal, referentes a formagao de professores, a avaliagdo, a elaboragdo de contetidos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educagao. (BRASIL, 2017d, p. 18).

Segundo Silva (2018), sob a aparéncia de novo, a atual reforma do Ensino Médio
acoberta velhos discursos e propdsitos. Nas audiéncias publicas realizadas entre outubro de
2016 e fevereiro de 2017, justificava-se o que estava sendo proposto com um discurso
reformador de perspectiva economicista. (SILVA; FERRETI, 2017; SILVA; SCHEIBE, 2017).
Em tal viés, salientou-se a necessidade de melhorar o desempenho dos estudantes brasileiros

no Programa Internacional de Avaliagdo dos Estudantes (PISA) e no IDEB (indice de

Desenvolvimento da Educagao Basica). No tocante a isso, cabe a reflexao de Silva (2018):

Os exames atualmente ja incidem diretamente sobre as escolhas em termos de curriculo.
Agora, a BNCC passaria a determinar os conteiidos dos exames. Essa ¢ uma das
justificativas para a sua existéncia: garantir maior fidedignidade as avalia¢des. Isso nos
leva a uma logica paradoxal a partir da qual nos vemos como que andando em circulo:
dos exames para o curriculo e do curriculo para os exames. (SILVA, 2018, p. 46).

A andlise das prescri¢des curriculares oficiais, segundo Silva (2018), mostra que o apelo
a no¢do de competéncias como referéncia para a formac¢ao humana viabiliza uma perspectiva
para a organizagao dos curriculos na escola pautada em critérios como eficiéncia, produtividade

e capacidade para resolver problemas. Ainda segundo Silva (2018), quando se associa a

prescricao de competéncias a atribuicdo de sentido aos saberes escolares, ela ¢ tomada em
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sentido restrito e utilitarista. A experiéncia limitar-se-ia a aplicabilidade pratica dos
conhecimentos adquiridos, ao se exercitar o que ¢ aprendido na escola em situa¢des da vida
cotidiana. Desta forma, a autora entende que a formagao torna-se administrada, pois esta sujeita
a controle; guia-se exclusivamente por interesses externos aos individuos, subordinando-se a
interesses definidos pela ldgica de mercado; e, portanto, adquire um status de semiformagao,
mostrando-se limitada por seu carater pragmatico.

Silva (2018) procura demonstrar que, no escopo de um discurso apresentado como novo,
as propostas da reforma e da BNCC compdem um velho discurso, restando evidente que a
centralidade conferida a nogao de competéncias no documento recupera o discurso presente nos
textos e politicas curriculares da década de 1990 (BRASIL, 1998, 1999) e reintroduz os limites
jé identificados em pesquisas anteriores, dentre eles o de que tal abordagem mostra-se limitada
por seu carater pragmatico e a-historico.

A defini¢do de competéncias como eixo de prescricdes curriculares foi favorecida, no
contexto da reforma curricular da década de 1990, em virtude de sua proximidade com a ideia
de competitividade. (SILVA, 2018). Esse discurso, segundo a autora, ¢ agora retomado com as
mesmas justificativas de que € necessario adequar a escola a supostas e generalizaveis
mudangas do mundo do trabalho, associadas, de modo mecanico ¢ imediato, a inovagoes de
carater tecnologico e organizacional.

Uma politica curricular oficial com listagens de objetivos ou de competéncias tem como

decorréncia a ampliagdo das desigualdades educacionais. (SILVA, 2015). A autora declara que:

E possivel falar em um “curriculo nacional” sem recair na ideia de uma determinagéo
que desconsidera a realidade que insiste em nao ser linear e desigual? Diante de todos
os cuidados em se tomar a diferenga como elemento central nas proposi¢des sobre o
curriculo, respeitando a multiplicidade de formas de se viver a infancia e a juventude,
a proposta de Base Nacional Comum Curricular vai justamente em sentido oposto ao
entendimento de que enfrentar as desigualdades passa por respeitar e atentar para a
diferenca e diversidade de todos os tipos, desde a condigdo social até as diferengas
étnicos-raciais, de género, seco etc. A padronizagdo ¢ contraria ao exercicio da
liberdade e da autonomia, seja das escolas, seja dos educadores, seja dos estudantes
em definirem juntos o projeto formativo que alicerca a proposta curricular da escola.
(SILVA, 2015, p. 375).

Silva (2018) entende que a prescrigdo de competéncias também visa ao controle das
experiéncias dos individuos e das escolas, viabilizado pela imposicao do discurso e pelas

estratégias de avaliagdo que buscam conhecer mais o produto € menos o processo que o gerou.

Nesse contexto, a BNCC aponta para a centralidade da docéncia e tem uma especial
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preocupagdo com a formagdo de professores, através da producdo de materiais didaticos e
outros recursos com o contetdo do ensinar e do aprender. (BRASIL, 2015b).

Nas diretrizes para a formacao de professores da Educagdo Bésica e na Base Nacional
Comum da Formacdo de Professores da Educagdo Bésica (BRASIL, 2019b), prevé-se uma
homologia entre a BNCC e a BNC-Formacao, destacando-se que, para que as aprendizagens
essenciais previstas nos documentos oficiais possam ser garantidas aos estudantes, faz-se
necessario definir um conjunto de competéncias profissionais que serdo exigidas dos
professores para responderem a essas demandas, de modo que o docente esteja efetivamente
preparado e valorizado por ser um profissional capacitado. Assim, as competéncias gerais que
se pretende desenvolver no aluno correspondem a competéncias gerais € profissionais que
passam a ser exigidas do professor, corroborando-se o perfil do sujeito empresario de si.

Meirieu (2019) questiona a ideia que hoje orienta a formagao de professores de que
ensinar € educar seriam, em primeiro lugar e antes de tudo (e talvez exclusivamente), uma
questao de competéncias por adquirir. Segundo o autor, questionar nao significa rechagar o
conceito de competéncias, como sucede com algumas perspectivas que se declaram criticas,
mas submeter o conceito a uma andlise rigorosa segundo a qual o trabalho pedagogico €
irredutivel a acumulagdo de saber-fazer e a pratica de exercicios mecanicos, pois se refere a
capacidade de inventar situa¢des geradoras de sentido que articulam estreitamente a descoberta
e a formalizacdo, ou seja, que fazem referéncia a capacidade de pensar.

Nesse sentido, corroborando o entendimento de que a questao da docéncia se torna

central na BNCC, na perspectiva da pedagogia de competéncias, Frangella e Dias dizem que:

Embora a BNCC tenha como foco principal dos debates o curriculo da escola basica,
a questdo da docéncia atravessa o seu contetido de diversos modos: seja porque a
BNCC pretende ser um “guia” orientador do curriculo a ser desenvolvido pelos
professores em sala de aula, seja pelos discursos que produz em torno do papel da
docéncia na sua relagdo com o curriculo. (FRANGELLA; DIAS, 2018, p. 11).

As autoras analisam:

O discurso da BNCC avanga na articulagao discursiva em defesa da qualidade da educagao
em torno da defini¢do curricular para a educagdo basica, significada como oportunidade
também de definir o curriculo da formacao docente apontando para a centralidade da
docéncia, como discurso presente ao longo das ultimas décadas nas agendas politicas de
curriculos. Nesses discursos, atribui-se ao professor a responsabilidade pelo sucesso das
reformas curriculares, responsabilizando-o pelo compromisso de sua concretizagao e €xito
(DIAS, 2016). (FRANGELLA; DIAS, 2018, p. 12).



64

O sucesso escolar dos alunos passa a ser associado ndo apenas a formagao do professor,
mas também a sua atuagdo profissional, que ¢ verificada a partir dos resultados do desempenho
dos alunos nos processos de avaliagao externa. (FRANGELLA; DIAS, 2018). Existem
multiplas “listas de competéncias” que permitem chegar a um “quadro de indicadores” a partir

do qual se formem os professores no exercicio de sua profissdo. Meirieu (2019) pontua que:

Para poder ensinar eficazmente hoje, um professor deve ser capaz de:

1. Conceber e organizar situagdes de aprendizagem (identificar o objetivo, a tarefa, o
obstaculo, as imposigdes e os recursos em fungdo da operagdo mental que sera realizada;
2. Animar as situacdes de aprendizagem e intervir para manter o compromisso de
cada aluno;

3. Ajudar a formalizar as aprendizagens efetuadas: permitir a cada aluno observar o
que aprendeu através do que foi feito;

4. Articular as situa¢des de aprendizagem para que constituam uma progressao
coerente e perceptivel do sujeito;

5. Fazer uso dos recursos materiais, documentais ¢ tecnoldgicos necessarios;

6. Documentar-se e trabalhar em equipe pedagogica;

7. Participar da gestdo da escola;

8. Informar e implicar os pais.

Formar um professor que se apega a cada uma destas competéncias permite:
Livrar-se de uma visao arcaica do inatismo profissional;

Nao refugiar-se em um inefavel que esconde as cumplicidades culturais;

Nao confundir os objetivos com os pré-requisitos;

Evitar os implicitos pedagdgicos;

Identificar os diferentes campos de ag@o possivel da profissio;

Construir curriculos (passar de uma logica de ensino onde nos conformamos com
justapor o ensino a uma logica de formagao onde trabalhemos com a pessoa em termos
de desenvolvimento profissional;

Pensar e por em marcha a transferéncia de competéncias (utilizar conceitos e modelos
em fungao dos contextos). (MEIRIEU, 2019, p. 101).

As escolhas trazidas na BNCC, sobretudo no tocante a adocdo da pedagogia de
competéncias, refletem o contexto de reformas educacionais em que ela estd inserida. A
mudanga insere-se num contexto bem mais amplo que constituiu novas formas de ser e de estar
no mundo, sobre as quais precisamos pensar, atinentes a racionalidade neoliberal.

Conforme demonstro no Capitulo 3, a partir das reformas educacionais inscritas na
racionalidade neoliberal, materializadas também na elaboracdo da BNCC, muitas questdes
emergiram, ocasionando mudancas importantes no trabalho docente, as quais problematizei ao

longo deste estudo.
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3 BREVES CONSIDERACOES SOBRE RACIONALIDADE NEOLIBERAL,
EMPRESARIAMENTO DA SOCIEDADE E BNCC

E essa norma neoliberal, quando se estende muito além do campo econdmico stricto
sensu, ¢ acima de tudo a racionalidade do capital transformada em lei social geral.
(LAVAL, 2019, p. 9).

Este capitulo introduz a ideia de que o neoliberalismo ¢ fundamentalmente uma
racionalidade que estende a logica do capital a todas as relagdes sociais e a todas as esferas da
vida; trata-se da “[...] racionalidade do capital transformada em lei social geral.” (LAVAL,
2019, p. 9). Procuro aqui compreender como a governamentalidade neoliberal promoveu um
processo amplo de empresariamento da sociedade, que modificou o que se entende por
educagdo a partir de um novo agenciamento, educativo-empresarial, que opera a partir da
articulagdo simultanea entre performance, gestdo, visibilidade e tecnologias da informacao e
comunicacdo. (GADELHA, 2017).

E preciso introduzir brevemente como a Teoria do Capital Humano, presente no “capital
configurado na crianga” (GADELHA, 2009), torna-se a chave de uma teoria econdmica da
populagdo. Essa nocdo ¢ necessaria para se compreender como a educagdo ¢ agenciada na
governamentalidade neoliberal, fundamentada em tal teoria.

Para tanto, este capitulo foi dividido em duas se¢des. A primeira delas, intitulada Notas
sobre a Racionalidade Neoliberal e o Empresariamento da Sociedade, apresenta os efeitos da
racionalidade neoliberal sobre as pessoas, as instituicdes ¢ a escola. Discuto o fendmeno do
empresariamento da sociedade, demonstrando suas principais caracteristicas e efeitos. A
segunda se¢do, intitulada As Mudan¢as no Mundo do Trabalho, a Teoria do Capital Humano
e a Educag¢do como Investimento, procura apresentar as mudangas no mundo do trabalho e a
Teoria do Capital Humano, bem como os efeitos de se pensar a educagdo como um
investimento. Apds essa apresentacao, procuro discutir os reflexos das reformas educativas

neoliberais no trabalho do professor, aspecto que ¢ abordado no capitulo seguinte.

3.1 Notas sobre a Racionalidade Neoliberal e o Empresariamento da Sociedade

[...] a empresa ja ndo esta “fora”, ndo ¢ algo (disposto estrategicamente em rede)
puramente exterior, a que os individuos devem apenas acionar, tomar por referéncia
e a ecla se ajustarem; ndo, agora, os proprios individuos vdo ser produzidos
(objetivados e subjetivados) como microempresas. (GADELHA, 2010, p. 15).
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O neoliberalismo pode ser definido como o conjunto de discursos, praticas e dispositivos
que determinam um novo modo de governo dos homens, segundo o principio universal da
concorréncia como norma de conduta e da empresa como modelo de subjetivacao. (DARDOT;
LAVAL, 2016). O neoliberalismo, antes de ser uma ideologia ou uma politica econémica, ¢, em
primeiro lugar e fundamentalmente, uma racionalidade; um sistema normativo que ampliou sua
influéncia ao mundo inteiro, estendendo a logica do capital a todas as relagdes sociais e a todas
as esferas. Essa norma de vida, que tem como caracteristica a generalizacdo da concorréncia, rege
as politicas publicas, comanda as relagdes econdmicas mundiais e transforma a sociedade, com
repercussoes politicas, econdmicas e sociais, remodelando a subjetividade dentro de uma cultura

do empreendedorismo. (GADELHA, 2009; DARDOT; LAVAL, 2016).

O neoliberalismo ¢ um sistema de normas que hoje estdo profundamente inscritas nas
praticas governamentais, nas politicas institucionais, nos estilos gerenciais. [...] Ele
estende a logica do mercado muito além das fronteiras estritas do mercado, em
especial produzindo uma subjetividade “contabil” pela criagdo de concorréncia
sistematica entre os individuos. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 30).

A racionalidade neoliberal cria um mundo para economizar todos os aspectos da
existéncia, das instituigdes democraticas a subjetividade. (BROWN, 2019). Para Dardot e Laval

(2016, p. 27), “[...] ha a expansao da racionalidade de mercado a toda a existéncia por meio da

generaliza¢do da forma-empresa”; e, desta forma,

[...] os individuos sdo submetidos a um regime de concorréncia em todos os niveis.
As formas de gestdo da empresa, o desemprego, a precariedade, a divida e a
avaliagdo, sdo poderosas alavancas de concorréncia interindividual e definem novos
modos de subjetivagdo. A polarizacdo entre os que desistem e os que sdo bem-
sucedidos mina a solidariedade e a cidadania. Abstengdo eleitoral,
dessindicalizagdo, racismo, tudo parece conduzir a destrui¢do das condi¢des do
coletivo e, por consequéncia, ao enfraquecimento da capacidade de agir contra o
neoliberalismo. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 9).

No mesmo sentido, Gadelha (2009, 2017) procura demonstrar como determinados
valores econdmicos, principios, normas, tecnologias e condutas — cuja origem remete a0 mundo
corporativo-empresarial, a medida que migram para outros dominios e se disseminam
socialmente — ganham um forte poder normativo, instituindo processos e politicas de
subjetivacdo que vém transformando sujeitos de direitos em individuos-microempresas,
empreendedores. Isso redefine e transforma as relagdes destes uns com os outros, com o tempo

e 0 espago, bem como a relagdo com o consumo, os modos e estilos de vida, promovendo um

amplo empresariamento da sociedade.
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As ordens e injuncdes veiculadas pelos significantes semioticos do senso de culpa e
pelas semioticas iconicas e simbolicas da inocéncia conflitam entre si. H4 uma
contradi¢do aberta entre a moral ascética do trabalho e da divida e a moral hedonista
do consumo; elas ja ndo sdo capazes de recomposi¢do. (LAZZARATO, 2014, p. 2).

Desde 2007, o capitalismo estd vivo gragas as transfusdes de somas astrondmicas de
dinheiro publico. Segundo Lazzarato (2014), as regras econdmicas de “racionalidade” que os
mercados impdem aos Estados para sair da divida publica sdo as mesmas que produziram a
crise da divida privada, por sua vez, na origem da primeira. A cegueira sobre os desastres da
autorregulacdo dos mercados e da concorréncia produziu técnicas de governo autoritarias e
repressivas que marcam uma ruptura até mesmo com o “liberalismo” classico. (LAZZARATO,
2014). “Se ha algo constante no capitalismo ¢ precisamente a de um estado de guerra a que o
liberalismo parece levar de maneira quase ‘automatica’.” (LAZZARATO, 2014, p. 2).

Neste mesmo sentido, Brown (2019) destaca que forgas de extrema direita subiram ao
poder nas democracias liberais pelo mundo inteiro. Elementos da direita ascendente e sua
combinacao com libertarianismo, moralismo, autoritarismo, nacionalismo, 6dio ao Estado,
conservadorismo cristdo, racismo, fascismo e democracia ndo liberal conjugam elementos ja
conhecidos do neoliberalismo (favorecimento do capital, repressao do trabalho, demonizagao
do Estado social e do politico, ataque as igualdades e exaltacao da liberdade) com seus aparentes
opostos (nacionalismo, imposi¢ao da moralidade tradicional, antielitismo populista e demandas
por solugdes estatais para problemas economicos e sociais). (BROWN, 2019).

A politica neoliberal pds fim a postos de emprego, aposentadoria, escolas, servigos e
infraestrutura, enquanto os gastos sociais minguavam, o que gerou uma crescente experiéncia de
abandono, traicdo e raiva por parte dos novos despossuidos, antiga classe média, enquanto se
tocava para eles uma sinfonia politica de valores familiares e cristdos. Assim, misturar
patriotismo com militarismo, cristandade, familia, mensagens racistas cifradas e capitalismo
desenfreado foi a receita de sucesso de neoliberais conservadores até a crise financeira de 2008
devastar a renda, a aposentadoria e a casa propria da classe média branca. (BROWN, 2019).
“[...] até mesmo economistas murmuraram seus equivocos sobre a desregulamentagdo
descontrolada, sobre o financiamento da divida e sobre a globalizagdo”. (BROWN, 2019, p. 12).

Surgiu uma nova onda de reacao ao neoliberalismo, sendo facil colocar a culpa no roubo
dos empregos por migrantes, minorias € outros beneficidrios “ndo merecedores” da inclusio
liberal. Os dados das politicas econdomicas foram manipulados nas imagens das proprias perdas.
Brown (2019) procura demonstrar como a racionalidade neoliberal preparou o terreno para

mobilizar e legitimar forcas antidemocraticas na segunda década do século XXI.
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O argumento ndo ¢ que o neoliberalismo por si s6 causou a insurgéncia da extrema direita
no Ocidente de hoje [...]. Meu argumento ¢ que nada fica intocado pela forma neoliberal
de razdo e de valoragdo, e que o ataque do neoliberalismo a democracia tem, em todo
lugar, infletido lei, cultura politica e subjetividade politica. Compreender as raizes ¢ as
forcas da situagdo atual requer avaliar a cultura politica e a produgao subjetiva neoliberais,
e ndo somente as condigdes econdmicas e 0s racismos persistentes que a geraram.
Significa avaliar que a ascensdo das formagdes politicas nacionalistas autoritarias brancas
se deve a raiva instrumentalizada dos individuos abandonados economicamente e
ressentidos racialmente, mas também delineada por mais de trés décadas de assaltos
neoliberais & democracia, a igualdade e a sociedade. (BROWN, 2019, p. 17).

Os principios, politicas, praticas e formas de governar a razao sob o signo do neoliberalismo
constituiram o presente catastréfico, ndo como algo desejado, mas como uma criagao
frankensteiniana. (BROWN, 2019). Vale dizer: as formulagdes neoliberais da liberdade inspiram e
legitimam a extrema direita, a qual mobiliza um discurso de liberdade para justificar suas exclusdes
e violagdes, desmantelando o Estado social em nome de individuos livres e responsabilizaveis. A
privatizagdo econdmica neoliberal subverte a democracia e legitima a desigualdade. Além disso,
uma outra ordem de privatizacdo ocorre por meio da familiarizacdo e da cristianizagdo realizada
pela extensdo da “esfera pessoal protegida”, subvertendo a democracia por meio de valores morais
— e ndo de valores capitais — antidemocraticos. Assim, o neoliberalismo planta sementes de um
nacionalismo, estatismo, autoritarismo que ele formalmente abjura. (BROWN, 2019).

Gadelha (2017) sustenta a ideia de que foi necessario que o capitalismo construisse para

si e para a sociedade em geral uma nova legitimacdo a sua existéncia:

Legitimagdo esta que, se por um lado empenhou-se em absorver estrategicamente
elementos ¢ reinvindicagdes constituintes da referida critica estética dirigida ao
sistema (valorizagdo da singularidade, da criatividade, da diferenca, da aventura, do
alternativo, da invencdo, da experimentagdo, da improvisa¢do e da participagdo
horizontal e democratica na tomada de decisdes); por outro lado, rechagou ou
mostrou-se cinicamente indiferente a outra critica que também lhe foi enderecada no
mesmo periodo, uma ‘critica social’. Diferentemente da primeira, esta deslocava seu
foco e seus questionamentos para as desigualdades politico-econdmicas e sociais para
a produgdo da miséria e para a exploracdo e opressao das classes pobres e operarias
pelas classes ricas e/ou privilegiadas. (GADELHA, 2017, p. 126).

O lado economizante do neoliberalismo acelerou o niilismo, primeiro, ao nao deixar
nada intocado pelo empreendedorismo e pela monetizagdo; depois, com a financeirizagdo, ao

submeter todos os aspectos da existéncia humana a calculos de investimento sobre seu valor

futuro. (BROWN, 2019). Neste sentido,

Conforme nos tornamos capital humano de cima a baixo, e também em nosso intimo,
o neoliberalismo torna a venda da alma algo cotidiano, e ndo um escandalo. E reduz
o que restou da virtude ao branding para o capital grande e pequeno. Mas a
economizagdo, com seu efeito nos valores, ndo € o Unico problema aqui. O niilismo
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também se faz valer no projeto de valores morais na neoliberalizagdo na medida em
que dessublima a vontade de poténcia em moralidade. (BROWN, 2019, p. 201).

Vale dizer que a economia neoliberal ¢ “[...] uma economia subjetiva, ou seja, requer e
produz processos de subjetivacdo”. (LAZZARATO, 2014, p. 9). “E o débito que traga,
domestica, fabrica e modula a subjetividade” (LAZZARATO, 2014, p. 9).

O modo como os individuos passam a ser formados, educados, subjetivados e
governados em meio ao (e pelo) neoliberalismo — essa “nova razao do mundo”, como dizem
Dardot e Laval (2016) — configura um profundo processo de empresariamento da sociedade,
pela disseminagdo da légica da concorréncia e da forma-empresa.

Gadelha (2017) diz que esse fendmeno do empresariamento da sociedade tem como
pontos centrais: (a) a disseminacdo da forma-empresa por todo o tecido social; (b) a
disseminagdo da concorréncia como o mais importante principio formalizador das relagdes de
trabalho e de sociabilidade; (c) a generalizag¢ao de praticas de ranking (“ranqueamento’), tanto
no consumo de bens e servigos quanto nas mais diversas esferas da vida cotidiana, mas,
sobretudo, em situacdes de avaliacdo de desempenho escolar e/ou profissional; (d) a invencao
da Teoria do Capital Humano (capital intelectual), mediante a qual custos/despesas
relacionados a educacdo e a formagdo, em sentido amplo, sdo convertidos em investimentos;
(e) a disseminacdo de uma cultura do empreendedorismo e, correlativamente, de pedagogias
empreendedoras, enaltecidas como a panaceia para todos os males que assolam a civilizagao;
(f) a disseminagdo de uma cultura da ‘prestacdo de contas’, contabilistica, ‘de aferi¢do’, na qual
procedimentos como os de verificagdo, exame e avaliagdo tornam-se recorrentes,
generalizados; (g) a desterritorializagao do par educagao-formagao, que sai dos muros da escola
para se reterritorializar em qualquer outra organizacao social, doravante convertida a forma-
empresa; (h) o processo através do qual as empresas e corporagdes privadas pretendem
transmutar seu estatuto social, deixando de ser apenas organizagdes sociais e acalentando o
objetivo pretensioso de virem a se converter em verdadeiras instituigdes sociais; (1) 0 processo
de esvaziamento, esquecimento ou desinvestimento da politica, que tende a sair imperceptivel
ou discretamente de cena, dando lugar a espetacularizacdo midiatica e a gestdo empresarial,;
(j) por fim, uma nova logica estratégica de governo, controle e modulagdo das condutas dos

individuos e das formas de vida das populagdes pobres e operarias.

Em seu curso no College de France (1978-79), Foucault enfatizou a significancia do
neoliberalismo como uma nova racionalidade politica, cujo alcance e implicagdes vao
muito além da politica econdmica e do fortalecimento do capital. Ao contrario, nessa
racionalidade, os principios do mercado se tornam principios de governo aplicados pelo e
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no Estado, mas também que circulam através de instituigdes e entidades em toda a
sociedade — escolas, locais de trabalho, clinicas etc. Estes principios tornam-se principios
de realidade que saturam e governam cada esfera da existéncia e reorientam o proprio
homo oeconomicus, transformando-o num sujeito da troca e da satisfagdo de necessidades
(liberalismo classico) em um sujeito da competi¢do e do aprimoramento do capital
humano (neoliberalismo). Ao mesmo tempo, afirma Foucault, na formulacdo dos
neoliberais, os mercados competitivos necessitam de suporte politico e, portanto, de uma
nova forma do que ele chama de “governamentalizagdo” do Estado. [...] Para Foucault,
essas duas caracteristicas da racionalidade neoliberal — a elaboragdo de principios de
mercado como principios de governo onipresentes e o proprio governo reformado para
servir aos mercados — estdo entre aquelas que separam a racionalidade neoliberal daquela
do liberalismo econdmico classico [..]. Elas constituem a “reprogramacdo da
governamentalidade liberal” que podia e ia se instalar em todos os lugares,
empreendedorizando o sujeito, convertendo o trabalho em capital humano e
reposicionando e reorganizando o Estado. (BROWN, 2019, p. 31).

A biopolitica e a governamentalidade neoliberal fazem uso estratégico da educacao,
sobretudo por intermédio da escolarizacao da infancia e da adolescéncia, com vistas ao controle
das condutas dos individuos e a expansao de sua racionalidade. (GADELHA, 2017). Migrando
do mercado, das teorias econdmicas e do ethos empresarial para a toda a sociedade, tem se
disseminado, assim, uma nova discursividade nas searas educativas, que busca fazer dos
individuos-microempresas verdadeiros empreendedores. (GADELHA, 2009).

Ball (2014) ressalta que o uso que faz do termo neoliberalismo reconhece tanto as relagdes
materiais quanto as sociais envolvidas neste processo de economizagao da vida social, configurando
uma complexa interacdo de forg¢as materiais, relacdes e interesses e um conjunto de praticas e
relagdes que sdo discursivamente constituidas como econdomicas. Ball (2014) procura esbogar
algumas das praticas e das tecnologias por meio das quais o neoliberalismo opera em institui¢oes
de ensino e sobre elas, com o intuito de pensar sobre “as formas que ele ‘nos faz’ — fala e age por

meio de nossa linguagem, propoésitos, decisdes e relagdes sociais.” (BALL, 2014, p. 64).

Ao pensar sobre essas praticas, podemos pensar, também sobre como estamos
‘reformados’ pelo neoliberalismo, transformados em diferentes tipos de trabalhadores
da educacdo, e como as mudangas enddégenas em organizagdes do setor publico
tornam possivel, ou seja, estabelecem as bases para a substitui¢do exdgena — a
privatizagdo —, em diferentes formas, de servigos de educagdo publica. Na sua forma
mais visceral e intima, o neoliberalismo envolve a transformacgado das relagdes sociais
em calculabilidades e intercambios, isto é, na forma de mercado, e, portanto, a
mercantilizagdo da pratica educacional — por exemplo, nas economias de valor aluno,
por meio de remuneragdo por desempenho, gestdo de desempenho e flexibilizagdo e
substitui¢ao do trabalho (ver Ball, 2008a). As tecnologias neoliberais trabalham em
nés para produzir um corpo docente e discente ‘docil e produtivo’, e professores ¢
alunos responsaveis e empreendedores. (BALL, 2014, p. 64).

Essa no¢do considera o neoliberalismo como um processo, composto de inimeros
movimentos, reformas incrementais, deslocamentos e reinscri¢des, trajetorias de pequenas

mudangas e taticas que trabalham juntas em sistemas, organizagdes ¢ individuos, para fazé-los
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isomorficos. (BALL, 2014). “Eles sao transformados em empreendimentos. Esses conjuntos de
mudangas trabalham juntos para produzir novas praticas, subjetividades e ‘oportunidades’.
(BALL, 2014, p. 64). Aumenta a variedade de oportunidade de negdcios, “[...] incluindo novas
formas da terceirizagdo, contratagdo e parceria publico-privada, que estdo emergindo quanto mais
o negdcio da educacdo publica € despojado e ‘privatizado’ ou ‘compartilhado’ com os negocios.”
(BALL, 2014, p. 156). Empresas (filantropia corporativa) passam a atuar nao s como
conselheiras e consultoras (2 medida em que os processos de reforma educacional e melhoria da
escola se tornam oportunidades de negdcios para empresas de servigos educacionais), como
também passam a influenciar a produgao de politica educacional. (BALL, 2014).

“O que estdo sendo vendidas sdo as necessidades de mudanga, uma nova linguagem
gerencialista e uma nova espécie de autoconfianca e autoeficacia — bem como novas ecologias
organizacionais e identidades”. (BALL, 2014, p. 159). O poder e o significado dos textos e os
discursos de reforma que eles carregam tiram proveito dos medos e desejos do publico. “E um
discurso salvador que promete salvar escolas, lideres, professores e alunos do fracasso”.
(BALL, 2014, p. 160). Conhecimento e expertise adquiridos no mercado sdo vendidos como
servigos educacionais, de assisténcia técnica ¢ treinamento, desenvolvimento de curriculos, de
materiais de aprendizagem e de formacdo de professores. Outro fendmeno ¢ a producio de
textos de politicas e de ideias para politicas por empresas educacionais ¢ de consultoria para e
no interior do Estado, que produzem conhecimento de politica “baseado em evidéncia” por

meio de indicadores de desempeno e de valor.

Na verdade, em diferentes graus, em diferentes paises, o setor privado ocupa agora
uma gama de fun¢des e relagdes dentro do Estado e na educagao publica em particular,
como patrocinadores e benfeitores, assim como trabalham como contratantes,
consultores, conselheiros, pesquisadores, fornecedores de servico e assim por diante,
tanto patrocinando inovagdes (por agdo filantropica) quanto vendendo solugdes e
servicos de politica para o Estado, por vezes de formas relacionadas. Comunidades de
politicas educacionais estdo, portanto, sendo reconstituidas e novos discursos politicos
e novas narrativas agora fluem por meio delas. Novas formas de influéncia de politicas
estdo habilitadas e alguns atores e agéncias de politicas estabelecidas como
pesquisadores educacionais e autoridades locais sdo marginalizados, desprivilegiados
ou burlados. Em particular, os novos participantes no processo de politicas colonizam
os espagos abertos pela critica as organizagdes do Estado existentes. [...] em muitos
casos, como parte do processo de reforma, as empresas de servigos publicos estdo
buscando substituir os fornecedores do Estado, tornando-se contratantes de servigos
publicos. (BALL, 2014, p. 181).

Assim, diante do que se disse, ¢ possivel perceber que o neoliberalismo estd “aqui dentro”
99, <6

bem como “la fora”: “o neoliberalismo ¢ econdmico (um rearranjo das relagdes entre o capital e

o Estado), cultural (novos valores, sensibilidades e relacionamentos) e politico (uma forma de
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governar, novas subjetividades”. (BALL, 2014, p. 229). Em um sentido paradoxal, o
neoliberalismo trabalha a favor e contra o Estado de maneiras mutuamente constitutivas, criando
novas formas de governar por intermédio dos meios do empreendedorismo e da responsabilidade.
(BALL, 2014). “Isso funciona ao nos neoliberalizar, tornando-nos empreendimentos e
responsaveis, oferecendo-nos a oportunidade de ter sucesso, e, fazendo-nos culpados se nao o
fizermos — transformando-nos em sujeitos neoliberais emaranhados nos ‘poderes de liberdade’”

(BALL, 2014, p. 229), o que acontece por incitamento, medi¢do e comparacao.

Cabe destacar que:

O neoliberalismo ¢ também polimorfico e evolutivo, ele se transforma e se adapta,
assumindo caracteristicas locais das geografias de circunstancias econdmicas e
politicas existentes e de arcabougos institucionais, em que variabilidade, constituicao
interna, influéncias sociais e organismos individuais desempenham o papel de
(re)produzir, circular e facilitar o seu avanco. (BALL, 2014, p. 65).

Com isso, ¢ preciso destacar que o neoliberalismo pode se materializar em formas
mutantes e hibridas, evidentes em diferentes graus, de diferentes formas. E preciso entender
também que as politicas sdo interpretadas e materializadas de diferentes e variados modos. Os
atores envolvidos (no caso, os professores) nao sao “meros implementadores” das politicas.
Quanto a isso, ¢ importante destacar que Ball rejeita a nocdo de que as politicas sao
implementadas. Elas estdo sujeitas a processos de traducdo e de interpretacdo no contexto da
pratica. (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 12).

Dito isso, passo a uma analise das mudancgas que t€ém ocorrido no mundo do trabalho,
que delineiam a economia do conhecimento e que estdo diretamente relacionadas com varias
das pressoes sofridas pela escola nos processos de formagdo de “sujeitos aptos para o século
XXI”. E, a partir dai, entender como a educacdo ¢ agenciada por essa forma de
governamentalidade neoliberal, que tem por base a Teoria do Capital Humano, ¢ fundamental
para se pensar as condi¢des de possibilidade da educa¢dao na Contemporaneidade e algumas das
suas possiveis fungdes estratégicas. O professor tem sido chamado ndo apenas a formar criancas

e jovens para o século XXI, mas também a ver-se como capital e a fazer investimentos em si

mesmo, a partir do desenvolvimento de competéncias que produzem outros modos de docéncia.

3.2 As Mudancas no Mundo do Trabalho, a Teoria do Capital Humano e a Educacio

como Investimento

O “investimento no homem” implicou uma verdadeira inversao de valores [...].
(LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 58)
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Esta secdo trata das mudancgas ocorridas no mundo do trabalho, a partir da transi¢dao do
fordismo (capitalismo industrial) ao pds-fordismo (capitalismo pos-industrial ou cognitivo).
Pensar sobre as repercussoes do neoliberalismo no mundo do trabalho se mostra relevante para
que se possa compreender o perfil que se espera do trabalhador e a propria fungdo que a
educagdo assume, de formar para o mercado de trabalho. Essas conexdes também sao
importantes para que se compreenda o que esta acontecendo ndo s6 com o professor, no que
toca a discussdo sobre o trabalho docente e seu profissionalismo, mas também com o jovem
que deve ser formado pela escola para o mercado de trabalho.

Primeiramente, ¢ importante entender as altera¢des no tocante ao trabalho de forma
geral, decorrentes da mudanca para a sociedade pds-industrial. Adoto como referencial a ideia
de Sanson (2010) de que trabalho, sujeito e subjetividade compdem uma triade que se
retroalimenta. Para o autor, por tras de todo trabalho, existe um sujeito portador de uma
subjetividade; o sujeito transforma o trabalho e ¢ por ele transformado. Nesse ambito, a
subjetividade compreende padrdoes pelos quais contextos experimentais € emocionais,
sentimentos, imagens € memorias sdo organizados para formar a imagem que uma pessoa faz
de si mesma. (DE LAURETIS, 1986 apud BALL, 2005, p. 5). Sanson (2010) preleciona que o
carater das mudangas em curso na sociedade mundial e o seu significado recebem diversas
denominagdes na literatura socioldgica: sociedade pos-industrial, pés-fordista (Lazzarato;
Negri; Rullani; Romano); capitalismo cognitivo (Corsani; Moulier-Boutang; Cocco); sociedade
do conhecimento (Gorz); sociedade informacional (Castells; Lojkine); era do acesso (Rifkin);
segunda modernidade (Giddens); pos-social (Touraine); poés-modernidade (Harvey); novo
capitalismo (Sennett); modernidade liquida (Bauman) e sociedade do risco (Beck) sdo alguns
conceitos, entre outros, que nao expressam necessariamente uma oposi¢ao entre si, mas, antes
de tudo, formas préximas de dar conta dos mesmos acontecimentos — o enfraquecimento do
paradigma da sociedade industrial e a emergéncia da sociedade pds-industrial, marcada pela
economia do imaterial e do trabalho imaterial.

No final do século XX, percebem-se mudancas que alteraram profundamente o modo
produtivo, emergindo a economia do imaterial e do trabalho imaterial. Estamos, segundo
Sanson (2010), transitando da sociedade industrial para a sociedade pos-industrial; da sociedade
do trabalho da reproduc¢do a sociedade do trabalho da bioproducdo. Segundo ele, a sociedade
industrial, taylorista e fordista, mobilizou a divisdo técnica do trabalho; a pds-industrial, sob
¢gide do trabalho imaterial, tendo em sua base o conhecimento, a comunicag¢do e a cooperagao,

faz emergir uma outra subjetividade.
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A racionalidade economica da lei valor/mais-valia marcou o desenvolvimento do
capitalismo industrial. H4 duas concepcdes da teoria do valor. (NEGRI; HARDT, 2005). A
primeira insiste na dimensao qualitativa da relacdo de exploragdo sobre a qual repousa a relagao
capital-trabalho, que pressupde a transformagdo da forga-trabalho em mercadoria ficticia. E
chamada de teoria do valor/mais-valia. A segunda refere-se a dimensdo quantitativa da
determinagdo do tempo do valor. Ela considera o tempo de trabalho como critério mensurador do
valor das mercadorias. E chamada de teoria do valor tempo de trabalho. Segundo Vercellone
(2010), a lei do valor tempo de trabalho se afirma como a expressdo de uma pratica gerencial de
“racionaliza¢ao” da producao e de abstracao do préprio contetudo do trabalho, a qual fez do tempo
do reldgio, e depois do crondmetro, os meios por exceléncia para quantificar o valor econdmico
saido do trabalho, a fim de prescrever os modos operatdrios e aumentar a produtividade.

Essa racionalidade econdmica repousa sobre uma concepgao produtivista e quantitativa,
que consiste em reduzir o tempo de trabalho necessario a producdo de mercadorias tendo em
vista maximizar o lucro, produzindo sempre mais, com menos horas de trabalho e menos
investimento de capital. Ela propde o tempo de trabalho como medida da riqueza.

Segundo Gorz (2005, p. 15), “[...] o capitalismo moderno, centrado na valorizagao de
grandes massas de capital fixo material, ¢ cada vez mais rapidamente substituido por um
capitalismo pos-moderno centrado na valorizagdo de um capital dito imaterial, qualificado
também de ‘capital humano’ ou ‘capital inteligéncia’.” Em tal contexto, o capitalismo cognitivo
pode ser definido como a passagem do capitalismo industrial a uma nova forma de capitalismo
na qual a dimensao cognitiva e imaterial do trabalho se torna dominante, do ponto de vista da
criacdo de valor e da competitividade das empresas. (VERCELLONE, 2010). Nesse quadro, a
questdo central ¢ a transformac¢do do conhecimento numa mercadoria ficticia.

O crescimento do poder da dimensdo cognitiva do trabalho determina uma crise da lei
do valor, pela perda de pertinéncia das categorias fundamentais da economia politica do
capitalismo industrial, qual seja, o capital, o trabalho, o valor e o esgotamento da lei do
valor/mais-valia. Essa crise ¢ uma crise de medida, segundo Vercellone (2010), pois o trabalho
cognitivo ¢ uma atividade que se desenvolve sobre o conjunto do tempo de vida.

O tempo passado e certificado na empresa ¢, em geral, apenas uma fracdo do tempo
social efetivo do trabalho. No novo capitalismo, a fonte principal do valor se situa no apoio ou
aval da esfera de producao direta e da empresa. As modalidades de organizagao de trabalho sao

cada vez menos prescritiveis, e as fontes de competitividade dependem de uma cooperagao
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produtiva que se desenvolve fora da empresa. Por isso, essa ¢ também uma crise do controle.
(VERCELLONE, 2010).

“A concepcao de organizagcdo do trabalho pods-fordista se vale do tempo do ‘ndo
trabalho’, ‘do mundo da vida’, ou seja, das experiéncias e conhecimentos maturados fora do
oficio, adquiridos no transito da vida cotidiana.” (SANSON, 2010, p. 35). Trata-se de uma
producao biopolitica, isto €, por um lado, nao pode ser quantificada em unidades fixas de tempo,
e, por outro lado, ¢ sempre excessiva no que diz respeito ao valor que o capital pode dela extrair.
(NEGRI; HARDT, 2005). Em suma, o tempo do trabalho ¢ o do ndo trabalho confundem-se.

Vale dizer ainda que a economia do imaterial valoriza ativos imateriais, aqueles
relacionados a conhecimento, comunicacdo e relacionamento interpessoal, e, portanto,
intangiveis — ativos cada vez mais utilizados no processo produtivo. Na nova forma de organizar
o trabalho, aos trabalhadores sdo solicitados os requisitos da mobilidade, da flexibilidade, da
adaptabilidade, bem como a capacidade de interacdo, de comunicacao. (SANSON, 2010).

A passagem do capitalismo fordista ao cognitivo, ou biocapitalismo, ¢ caracterizada por
dois elementos principais: o primeiro ¢ a centralidade dos mercados financeiros (eles proveem o
financiamento da atividade de acumulagdo, sobretudo nos casos das produgdes cognitivas
imateriais). Em segundo lugar, na presenca de mais-valias, os mercados desenvolvem o papel de
multiplicador da economia e da redistribui¢do da renda. Enquanto biopoder, as finangas sdo um
dos elementos do comando bioecondmico sobre as forgas de trabalho vivo. (FUMAGALLLI, 2010).

Segundo Schlemmer, Lopes e Adams (2014), esse modo informacional de
desenvolvimento € constituido pelo surgimento de um novo paradigma tecnologico baseado na
tecnologia da informacao, o qual estabelece que a fonte da produtividade est4 na tecnologia de
geracdo de conhecimento, de processamento de informacdo e comunicacdo. “A exploracao ja
ndo ¢ primordialmente a expropriagdo do valor medida pelo tempo de trabalho individual ou
coletivo, e sim a captura do valor que ¢ produzido pelo trabalho cooperativo e que se torna cada
vez mais comum através de sua circulagdo nas redes sociais.” (NEGRI; HARDT, 2005, p. 156).

Rullani e Romano (1998) destacam que o trabalhador pds-fordista precisa se inserir no
conteudo da complexidade, que exige capacidade de juizo, habilidades distintivas, poder de
decisdo e responsabilidade de gestao, de modo a se tornar o construtor direto da rede de relagdes
uteis ao seu trabalho, ultrapassando o organograma da piramide organizacional. Os recursos
que compoem o trabalho imaterial s3o o conhecimento, a comunicagdo € a cooperagao.

O conhecimento e a informagdo, no atual contexto da sociedade capitalista,

transformaram-se em mercadoria de grande valor, que favorece e promove a competitividade



77

entre individuos e nagdes. (RAIMANN, 2015). O conhecimento tem carater ndo rival, nao
controlavel e ndo cumulativo, pois ndo se destroi pelo consumo: ele se enriquece quando
circula, e a sua apropriacao privativa so € possivel pelo estabelecimento de barreiras artificiais
ao acesso. Por tais caracteristicas, o capital imaterial escapa a toda medida em termos de tempo
de trabalho. Seu valor ¢ expressdo da avaliagao subjetiva dos lucros antecipados pelos mercados
financeiros. (VERCELLONE, 2010).

O conhecimento passa a ser compreendido sob duas perspectivas principais: a do
conhecimento formal, técnico-cientifico, e a do saber, uma capacidade pratica — uma
competéncia que nao significa necessariamente conhecimentos formalizaveis. (GORZ, 2005).

Nesse sentido, Castells diz que

O que caracteriza a revolugdo tecnologica atual ndo ¢ o carater central do
conhecimento e da informagdo, mas a aplicacdo deste conhecimento ¢ informagao a
aparatos de geragdo de conhecimento e processamento da informagao/comunicagao,
em um circulo de retroalimentacdo acumulativa entre a inovagdo e seu uso. [...]
Consequentemente, a difusdo da tecnologia amplifica seu poder de forma infinita, a
medida que os usudrios apropriam-se dela ¢ redefinem. As novas tecnologias da
informa¢@o ndo sdo simplesmente ferramentas a serem aplicadas, mas processos a
serem desenvolvidos. [...] Pela primeira vez na historia, a mente humana é uma forga
direta de produgdo, ndo apenas um eclemento decisivo no sistema produtivo.
(CASTELLS, 1999, p. 69).

Tendo em vista a logica da concorréncia e da competitividade, as empresas requerem
um determinado perfil de trabalhador, de iniciativa, flexibilidade, com capacidade de resolucgao
de problemas, adaptabilidade e engajamento total. Cada vez mais o trabalhador ndo deve apenas
reproduzir as capacidades predeterminadas para o seu posto de trabalho, mas “[...] desenvolver-
se como um produto que continua ele mesmo a se produzir [...]” (SANSON, 2010, p. 38-39),
como um empresario de si.

A producdo da subjetividade se da também pela obtencdo, por parte da empresa, de um
consentimento voluntario do trabalhador aos seus objetivos, fazendo com que ele assuma os
preceitos da empresa como se fossem seus. A sutileza, destaca Sanson (2010), esta no fato de se
esperar que haja um engajamento voluntario do trabalhador no processo e que ele dé o melhor de
si, no sentido de uma autorresponsabilizacdo em relacdo ao sucesso/fracasso da empresa, sendo
dificil distinguir o tempo de trabalho do tempo livre. (LAZZARATO; NEGRI, 2001). Para Negri
e Hardt (2005), essa mesma subjetividade resulta em “produgdo de si”, pois abre caminhos para
a transformacdo do proprio sujeito do trabalho, que passa a ser monitorado e constantemente

cobrado para melhorar a performance nos aspectos qualidade, seguranga e produtividade.



78

Para Sennett (1999), o capitalismo flexivel ou cognitivo ataca as formas rigidas de
burocracia, de rotina, enfatizando a flexibilidade, a agilidade, de modo que os trabalhadores
sejam abertos a mudanga a curto prazo, assumam riscos continuamente, dependam cada vez
menos de leis e procedimentos formais. Percebe-se uma tendéncia a terceirizagdo do trabalho e
um incentivo ao trabalho temporario ou de curto prazo, para, deste modo, eliminar camadas de
burocracia, estruturando organizagdes mais planas e flexiveis (organizagdes como rede), sob o
“mito da equipe”. Ainda segundo o autor, o culto a flexibilidade e o fim do tempo linear, que
geram no individuo o receio constante de perder o controle da sua vida, bem como essas
exigéncias de adaptabilidade e formacdo continuas, ocasionam a fugacidade nas relagdes
trabalhistas e enfraquecem valores como o compromisso, a confianca e a lealdade, gerando uma
fragilizacdao do individuo, a “corrosdo do carater”. Dentre as consequéncias apontadas, estdo a
destruicdo de regulamentagdes e institui¢des; o desmantelamento dos auxilios sociais, da
progressividade dos impostos e de outras ferramentas de redistribui¢do de riquezas; a
desregulamentacdo do sistema de protecdo ao trabalhador e do meio ambiente; além do
endividamento cronico como modo de vida dos individuos.

Essa nova ordem, que defende o capitalismo flexivel e ataca a burocracia rigida, a
pretexto de que a flexibilidade daria as pessoas mais liberdade para moldar suas vidas, na
verdade, impde novos controles, deixando as pessoas em permanente instabilidade.
(SENNETT, 1999). Essas mudancas de comportamento na vida profissional resultam das
mudancgas do mundo do trabalho na empresa flexivel: a reinvencao descontinua das instituigoes,
a especializagao flexivel de produgdo e a concentragao de poder sem centralizagao.

Reinventar a empresa e flexibilizar a produgao tornaram-se uma regra em um mercado
em que interessam predominantemente o retorno, em curto prazo, para os acionistas e a pronta
resposta a demanda do consumidor. Por outro lado, foi necessario permitir que funcionarios
tivessem mais controle sobre suas atividades, o que foi feito sob uma estrita vigilancia operada
através das tecnologias de informagao, inaugurando formas mais sofisticadas de dominagao do
que as utilizadas nas empresas no passado. O paradoxal ¢ que esse novo sistema de dominagao
esta sendo construido sob a insignia da liberdade. Apesar do abandono da rigidez e do
formalismo tipicos da organiza¢do burocratica, a sua caracteristica fundamental, que ¢ a
dominagdo e a alienag@o do trabalhador, esta sendo recriada. (SENNETT, 1999).

Fazendo um recorte diante de meu objeto de estudo, destaco que, com as transformacdes
ocorridas no mundo do trabalho na sociedade pds-industrial, a Teoria do Capital Humano se

torna essencial para compreendermos as novas relagdes entre o capital e o trabalho, o valor
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econdmico da educacdo e a no¢do do sujeito empresario de si mesmo. A nogdo de capital
humano refere-se a um conjunto de habilidades, capacidades e destrezas proprias do homem,
que deve se tornar valor e troca e se apresenta como forma de capital, servindo de base real a
uma empresa capitalista (LOPEZ-RUIZ, 2007); e a sua configuragdo na crianga passa a
constituir a chave de uma teoria econémica da popula¢dao. (GADELHA, 2009).

Segundo a OCDE (2001, p. 18), o capital humano reuniria “[...] os conhecimentos, as
qualificacdes, as competéncias e caracteristicas individuais que facilitam a criacdo do bem-estar

pessoal e econdmico.”

Os economistas designam como capital humano “o estoque de conhecimentos
economicamente valorizaveis e incorporados nos individuos”. Trata-se, em primeiro
lugar, de qualificacdes adquiridas dentro do sistema de ensino ou por experiéncia
profissional. Mais amplamente, essa no¢do pode englobar os varios trunfos que o
individuo pode fazer valer no mercado e vender aos empregadores como fonte
potencial de valor: aparéncia fisica, boa educagdo, maneira de ser e pensar ou estado
de saude, por exemplo. (LAVAL, 2019, p. 51).

As habilidades que o trabalhador leva para o seu servico sao, dentro dessa perspectiva,
o produto de um investimento de capital — financiado pelo Estado, pelo proprio trabalhador ou
pelo empregador — feito em sua educagdo, em suas capacidades gerais de comunicagao e calculo
requeridas e nas capacidades especificas exigidas para seu trabalho em particular. (BALL,
2005; GADELHA, 2009). Em outras palavras, o que importa, dentro dessa ldgica, ¢ uma relacao
custo-beneficio, pensada a partir do modo como um individuo economicamente ativo faz uso
dos recursos de que dispoe. “A aprendizagem ¢ reapresentada como o resultado de uma politica
de custo-beneficio: o éxito ¢ um conjunto de metas de produtividade.” (BALL, 2005, p. 546).
Com efeito, a capacitagdo e a formacdo educacional e profissional dos individuos aparecem
aqui como elemento estratégico a ser investido por essa nova modalidade de
governamentalidade, haja vista que funcionam como fatores que garantiriam o aumento de
produtividade. (GADELHA, 2009).

Diante do que se disse, qual o papel da escola na formagao desse individuo? A educagao
formal precisou ser organizada dentro dessa logica de alinhar as novas exigéncias do trabalho
ao preparo dos trabalhadores (RAIMANN, 2015), de modo que passa a ter destaque a
importancia pragmadtica da escola enquanto formadora de individuos aptos a lidar com as
exigéncias do mercado de trabalho e com a ideia da educag@o como investimento. Os curriculos

passaram a incorporar uma perspectiva de habilidades e competéncias, pautadas nas orientagdes

do saber aprender, saber fazer, saber ser, saber conviver. (DELORS, 2002).
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Além disso, veicula-se constantemente a ideia de que a instituicdo escolar precisa ser
flexivel e produzir sujeitos flexiveis, capazes de concorrer em uma sociedade dindmica, e que
invistam permanentemente no seu capital humano. Diante disso, tomar a educagdao como um
investimento significa que o que importa ¢ uma analise da rela¢do custo-beneficio do ponto de
vista daquele que trabalha, ou seja, a partir do modo como um individuo economicamente ativo

faz uso dos recursos de que dispde. Sob a otica da Teoria do Capital Humano,

[...] as competéncias, as habilidades e as aptiddoes de um individuo qualquer
constituem, elas mesmas, pelo menos virtualmente e relativamente
independentemente da classe social a que ele pertence, seu capital; mais do que isso,
¢ esse mesmo individuo que se vé induzido, sob essa ldgica, a tomar a si mesmo como
um capital, a entreter consigo (e com os outros) uma relagdo na qual ele se reconhece
(e aos outros) como uma miniempresa; e, portanto, nessa condi¢do, a ver-se como
entidade que funciona sob o imperativo permanente de fazer investimentos em si
mesmo — ou que retornem, a médio e/ou longo prazo, em seu beneficio — e a produzir
fluxos de renda, avaliando racionalmente as relacdes de custo/beneficio que suas
decisdes implicam. (GADELHA, 2009, p. 177).

“Nos produzimos a ndés mesmos através de inimeros investimentos, entre os quais, a

educacdo ¢ da maior importancia.” (KLAUS, 2011, p. 168). Nesse sentido,

O entendimento da educagdo como um investimento e ndo como simples atividade de
consumo possibilita inimeras mudangas nos valores, nas formas de organiza¢ao da
vida diaria (ndo mais apenas a partir da virtude da poupanca), nos entendimentos de
capital (capital material e capital humano). Os investimentos feitos em educag@o,
satde, assisténcia a infancia, dentre outros, aumentam a qualidade da populagéo ¢ o
bem-estar das pessoas e possibilitam retorno futuro em termos de maiores ganhos.
(KLAUS, 2011, p. 168).

A partir da Teoria do Capital Humano, o desenvolvimento econdmico passou a ser medido
nao apenas pelos fatores convencionais de produgdo ou pelo capital fisico, mas principalmente a
partir de elementos que apontavam melhoria na qualidade de vida da populacdo, isto ¢, o capital
investido nas pessoas. (KLAUS, 2011). Assim, a educacdo passa a ser vista como um investimento
no capital humano, sob a forma de habilidades adquiridas na escola. (KLAUS, 2011).

Dentro dessa logica, o individuo passa a ver a st mesmo como um capital. Mais do que
isso, esse mesmo individuo se vé induzido a entreter consigo (e com os outros) uma relacdo na
qual ele se reconhece (e aos outros) como uma miniempresa; e, portanto, vé-se como entidade
que funciona sob o imperativo permanente de fazer investimentos em si mesmo e de produzir
fluxos de renda, avaliando as relacdes de custo-beneficio que suas decisdes implicam.
(GADELHA, 2009). A educagao passa a ser vista, portanto, como um investimento no capital
humano — nao para fazer uma poupanga, mas para obter retornos futuros, com o incremento da

produtividade do trabalhador. Nesse sentido,
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[...] a estreita interface dessa teoria do Capital Humano com a educagao esté, portanto,
na importancia que a primeira atribui a segunda, no sentido desta ultima funcionar
como investimento cuja acumulag@o permitiria ndo s6 o aumento da produtividade do
individuo-trabalhador, mas também a maximizacao crescente de seus rendimentos ao
longo da vida. (GADELHA, 2009, p. 177).

O homo oeconomicus ¢ movido por recompensas salariais ¢ materiais, além de prémios
por produtividade, sendo considerado o homem empresario de si mesmo. (GADELHA, 2017;
KLAUS, 2011). Quanto mais o individuo investe em si mesmo, mais ele potencializa suas
habilidades e competéncias, e mais ele intensifica a sua produtividade. Precisa, portanto,
investir em formagao continua, pois o componente de producdo decorrente da instru¢ao ¢ um
investimento em habilidades e conhecimentos que aumenta futuras rendas e, desse modo,

assemelha-se a um investimento em outros bens de produgao. (SCHULTZ, 1967).

Sendo assim, o que se exige ¢ 0 que atravessa tanto a economia quanto a sociedade
contemporanea ndo ¢ o conhecimento, mas o imperativo de nos tornarmos “sujeito”
economico (“capital humano”, “empreendedor de si”’) — imperativo que interessa da
mesma maneira o desempregado e o usuario de servigos publicos, o consumidor, o
mais “humilde” trabalhador, o mais pobre ou o “migrante”. Na economia do débito,
tornar-se capital humano ou empreendedor de si mesmo significa assumir para si 0s
custos e os riscos de uma economia flexivel e financeirizada; trata-se de custos e riscos
que estdo bem longe de serem apenas os da inovagao, porque também séo e sobretudo
os da precariedade, da pobreza, do desemprego, dos servigcos sanitarios
definitivamente insuficientes, da caréncia de moradia, etc. “Fazer de si mesmo uma
empresa” (Foucault) significa responsabilizar-se pessoalmente pela pobreza pelo
desemprego, pela precariedade, pela renda minima social, pelos salarios baixos, pelos
cortes na aposentadoria, etc. como se fossem “recursos e investimentos” do individuo
para ser gerido como um capital, como o “proprio” capital. J4 ¢ notorio que os
conceitos de empreendedor de si mesmo e de capital humano devem ser interpretados
partindo da relagdo credor-devedor. [...] (LAZZARATO, 2014, p. 12).

Na ¢época atual, a educacdo estd diretamente relacionada com a capacidade
empreendedora de lidar com os desequilibrios associados com a modernizagdo econOmica.
(SCHULTZ, 1987). “A educa¢ao escolarizada teria um papel fundamental na descoberta e no
cultivo de talentos e na preparacao dos individuos para viverem em uma economia dinamica, dois
elementos fundamentais na logica do capitalismo flexivel.” (KLAUS, 2011, p. 175). Os
individuos estdo cada vez mais investidos por novas tecnologias e mecanismos de governo que
fazem de sua formacao e de sua educagdo, num sentido amplo, uma espécie de competicao. E sdo
avaliados conforme os investimentos que sdo levados a fazer, por toda a vida, para se valorizarem
como microempresas no mercado altamente competitivo. Nessa perspectiva, a escola deve tornar
esses individuos-microempresas verdadeiros empreendedores. (GADELHA, 2009).

A medida que vamos pensando a centralidade que adquirem o conhecimento e o

interesse desses sujeitos de fora da escola na escola, ¢ interessante notar como as ideias da
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Teoria do Capital Humano como uma forma de vida, do empresariamento da sociedade, do
sujeito empresario de si mesmo, vao se entrelacando, como fios de uma trama, a amparar e
legitimar as reformas educacionais neoliberais, das quais a BNCC faz parte. O culto ao
empreendedorismo vem sendo apresentado nas escolas como a panaceia para os males do
mundo, responsabilizando as instituicdes educacionais por colaborar na solu¢do das
dificuldades socioecondmicas, preparando pessoas para empreender, gerar empregos € criar
riquezas para o pais. (GADELHA, 2009).

Analisando o sistema educacional brasileiro, pode-se dizer que ele ja ¢ muito mais
“neoliberalizado” do que muitos sistemas educacionais europeus. (LAVAL, 2019). O Brasil,
segundo o autor, chegou antes do que os outros paises ao estdgio do “capitalismo escolar e
universitario” (LAVAL, 2019, p. 13), caracterizado pela intervencao direta e macica do capital

no ensino. De acordo com Harvey,

[...] os defensores da proposta neoliberal ocupam atualmente posi¢des de consideravel
influéncia no campo da educagio (nas universidades e em muitos “bancos de ideias™),
nos meios de comunicagdo, em conselhos de administragdo de corporagdes e
instituigdes financeiras, em instituigdes-chave do Estado (areas do tesouro, bancos
centrais), bem como instituicdes internacionais como o Fundo Monetario
Internacional (FMI), o Banco Mundial e a Organiza¢do Mundial do Comércio (OMC),
que regulam as financas e o comércio globais. Em suma, o neoliberalismo se tornou
hegemonico como modalidade de discurso e passou a afetar tdo amplamente os modos
de pensamento que se incorporou as maneiras cotidianas de muitas pessoas
interpretarem, viverem e compreenderem o mundo. (HARVEY, 2013, p. 13).

Quando se fala do curriculo neoliberal de reforma, é preciso entender que “[...] o
‘curriculo’ aqui € sobre o setor publico aprender a enfrentar suas supostas inadequagoes,
aprender ligdoes advindas dos métodos e dos valores doo setor privado e aprender a reformar-
se”. (BALL, 2014, p. 65). O curriculo neoliberal “consiste de um conjunto de tecnologias
morais que trabalham em, dentro e por meio de institui¢cdes do setor publico e de trabalhadores.
Essas tecnologias sdo complexamente interligadas” (BALL, 2014, p. 65) e podem ser pensadas
como aspectos de metagovernanga, formas de governar. A performatividade ¢ um aspecto
fundamental dessas inter-relagdes e ¢ um componente vital de geréncia e de empreendimento,
que facilita e requer o redesenho reflexivo das organizagdes. (BALL, 2014).

Neste contexto, a educagdo passa por profundas transformagdes que remetem a um
agenciamento educativo-empresarial. Esse agenciamento opera a partir da articulagdo entre o
desempenho (performance), a gestdo (management), o imperativo de transparéncia e as novas
tecnologias da informagdo e da comunicagdao (TICs). (GADELHA, 2017). Essas

transformagdes sdo responsaveis pela intensificacao do trabalho docente e, ainda, por processos
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de flexibilizagdo do trabalho, que tém se constituido como uma forma de responsabilizar o
proprio docente pelo sucesso/fracasso de seus alunos e de sua propria carreira.

Gadelha (2009) assevera:

Creio que a teoria do capital humano e a cultura do empreendedorismo ndo estdo
desvinculadas, por outro lado, da crescente atenc¢ao e valorizagdo que se vem dando,
de duas décadas para ca, e hoje mais que nunca, a questdo das competéncias — na
formagdo do professor, nos processos de aprendizagem dos alunos (aprender a
aprender), na montagem dos programas curriculares, nas formas de avaliagdo e na
educacdo, tomada num sentido amplo. (GADELHA, 2009, p. 182).

Pode-se perceber a preocupacao de entender a escola como espaco de formagdo de
sujeitos para o tempo em que se vive. E nesse sentido que observei uma nitida conexdo com o
fato de a nova Base Nacional Comum Curricular definir um curriculo baseado no
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Notei, ainda, a intengao pragmatica da BNCC,
na medida em que propde a escola formar para o mercado de trabalho um capital humano que
tenha as caracteristicas de comunicag@o, conhecimento e cooperacao requeridas no século XXI.

Os pontos discutidos por Gadelha (2009, 2017) elucidam muito do que temos vivido no
campo educacional. A disseminacdo de uma cultura do empreendedorismo e das pedagogias
empreendedoras, que atribuem especial centralidade ao desenvolvimento e aperfeicoamento de
competéncias, com base nos principios de eficacia, eficiéncia, inovacao e flexibilidade
(GADELHA, 2017), sao temas fundamentais na presente dissertacao. Isso porque, conforme
temos construido, o movimento de reestruturacao global a partir da racionalidade neoliberal
tem modificado significativamente o modo como pensamos a escola e suas fungdes, e tem
resultado também em uma mudanca na forma como conceituamos o profissionalismo docente.

A redefinicdo do mundo do trabalho produz efeitos no cotidiano escolar, que passa a
trabalhar dentro de uma logica de competéncias (“aprender a aprender” e “aprender a fazer”).
Essas mudangas também resultam em uma profunda modifica¢do no trabalho do professor,
impactam o profissionalismo docente e operam nos seus processos de subjetivagdo. “Docentes
sao mobilizados a atender objetivos politicos a fim de alcan¢ar um desempenho educativo e, a
longo prazo, favorecer o crescimento econdmico e reforgar a competitividade global” (BALL
et al., 2013, p. 10) — questdao que tem sido pouco abordada nos estudos encontrados na revisao

de literatura e que discuto no Capitulo 4.
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4 O TRABALHO DOCENTE: UMA TARDIA PROFISSIONALIZACAO, A
PERFORMATIVIDADE E A REPROFISSIONALIZACAO DO MAGISTERIO

[...] Enquanto empresario de si, o individuo tem que submeter sua propriedade as
normas estabelecidas pelo mercado e deve pensar-se a si mesmo como um
empreendimento: é necessario entdo investir em sua formagao, em suas relagdes — em
seu networking -, cotar no mercado — ndo s6 buscar emprego! -, desenvolver suas
capacidades e agregar valor a sua carreira (dentro da qual, sua vida e sua profissdo se
devem incluir e ndo a0 contrario). Carreira e vida se tornam, entdo, cada vez menos
distinguiveis [...] (LOPEZ-RUIZ, 2007, p. 69).

Segundo Gauthier et al. (1998), nas tltimas duas décadas, a educagdo tem sido acusada
de ndo cumprir seu papel. Essa intimacao, além de se estender a escola, atingiu os professores,
considerados os principais responsaveis pela crise devido a falta de saberes necessarios ao
exercicio da docéncia, o que faz com que muitas das solu¢des apontadas para a crise da
educacdo passem por reformas na formagdo de professores, reivindicando status profissional
para o seu trabalho. A pratica e a literatura tém desafiado a examinar os modos de constituicao
da atividade profissional docente na Contemporaneidade, as formas de exercicio da profissao,
a formacao inicial e continuada e os saberes implicados nas praticas profissionais. (TARDIF,
2010; PIMENTA, 1999; SILVA, 2013).

Delimitando o objeto de estudo deste trabalho, qual seja, como se concebe a docéncia
na BNCC, ¢ possivel perceber que a Base atravessa a docéncia, apontando aos professores a
necessidade de ressignificarem suas fungdes na escola, incorporando novas formas de
organizacao do trabalho pedagogico e novas praticas avaliativas, que afetam o profissionalismo
docente de modos diversos. Assim, este capitulo busca apresentar a problematica do trabalho
do professor, os saberes implicados nas praticas profissionais e o historico da profissionalizagdo
docente no Brasil, construindo uma trama que possibilite compreender melhor como a BNCC
produz efeitos nessa profissao.

O capitulo estd dividido em quatro se¢des: a primeira delas procura caracterizar a
docéncia, o que ¢ fundamental para compreendermos a identidade docente, sobretudo diante
dos novos papéis que tem assumido a cada dia. A segunda reflete sobre as exigéncias
decorrentes da performatividade que atingem profundamente o trabalho docente,
responsabilizando-o pelo fracasso dos alunos e pela crise da educacdo. O professor incorpora o
discurso de ser um “empresario de si”’, preocupando-se individualmente com sua formacgao
continua. Nas secoes 4.3 e 4.4, a partir de um histérico da profissionaliza¢do docente no Brasil,
procuro analisar como tém sido definidas a profissionalizagdo e a situagdo ocupacional

docentes, a partir das discussdes feitas por Hypolito, Garcia e Vieira (2005) e Ball ez al. (2013).
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Esses autores discutem a identidade docente em relagdo as posicdes de sujeito que sao atribuidas
aos professores no exercicio de suas fungdes, considerando os novos papéis a cada dia
assumidos por eles.

A fim de entender as varias formas como o profissionalismo docente esta sendo
transformado, podem ser analisados varios processos que tém ocorrido na escola, como a
intensificacdo do trabalho docente e a flexibilizagdo da forga de trabalho no ensino. E o que

busco discutir neste capitulo.

4.1 A Docéncia como Objeto de Investigacao

Afinal, quando falamos em docéncia, estamos nos referindo a identidade profissional
dos professores, algo que se é, ou estamos nos referindo as praticas das professoras,
algo que se faz? Podemos ainda, olhar para a dimensao das escolhas profissionais e,
também, as condi¢cdes acerca do trabalho docente; enfim, uma infinidade de
dimensdes importantes de serem consideradas quando assumimos a docéncia como
nosso objeto de investigagdo. (SCHERER, 2019, p. 41).

O que caracteriza a docéncia? Qual a especificidade da agao profissional do professor e

que o distingue de outros profissionais? Segundo Fabris e Dal’Igna (2017),

[...] A docéncia é uma condi¢do exercida pelo professor, comprometido com o
processo de ensino e com as possiveis aprendizagens promovidas a partir dele. Aqui,
nos posicionamos absolutamente contrarias a qualquer moda educacional que fragilize
os saberes docentes e secundarize a funcdo de ensinar, primordial para um exercicio
qualificado da docéncia. (FABRIS; DAL'IGNA, 2017, p. 56).

Pimenta (1999), por sua vez, diz que:

Para qué professores numa sociedade que, de ha muito, superou ndo apenas a
importancia destes na formacao das criangas e dos jovens, mas também ¢ muito mais
agil e eficaz em trabalhar com informagdes? E, entdo, para que formar professores?
Contrapondo-me a essa corrente de desvalorizagdo profissional do professor e as
concepgdes que o consideram como simples técnico reprodutor de conhecimentos
e/ou monitor de programas pré-claborados, tenho investido na formacdo de
professores, entendendo que na sociedade contemporanea cada vez mais se torna
necessario o seu trabalho enquanto mediacao nos processos constitutivos da cidadania
dos alunos, para o que concorre a superagao do fracasso e das desigualdades escolares.
O que, me parece, impde a necessidade de repensar a formagdo de professores.
(PIMENTA, 1999, p. 15).

Quando se fala de uma identidade da categoria docente, dos tragos e aspectos que
caracterizam esse grupo tao heterogéneo, poder-se-ia pensar como elemento comum o fato de

que todos se dedicam ao ensino. Mas, mesmo quando considerado esse aspecto aparentemente

geral, quando pensado em seus efetivos processos de significagdo, dele s emergem diferengas.
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(GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005). Os docentes exercem seu trabalho em instituigdes ¢
sistemas de ensino diferenciados por nivel e jurisdi¢do. A marca ¢ a heterogeneidade. E isso,
segundo os autores, leva a condigdes de trabalho e interesses profundamente diferentes,
conforme sua posicao profissional e institucional.

A identidade ndo ¢ um dado imutével ou externo. A profissao de professor, assim como
as demais, emerge em um dado contexto e momento histérico como resposta a necessidades
sociais. Segundo Pimenta (1999), uma identidade profissional, como a identidade docente,
constrdi-se a partir da significacdo social da profissdo, da revisdo constante dos seus
significados sociais, mas também da reafirmacao de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Constroi-se também pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, a partir de seus valores, de seu modo
de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representagdes, saberes, angustias e
anseios, do sentido que t€ém em sua vida o ser professor e suas relagdes com outros professores.

A literatura pedagdgica tem se dedicado a examinar os saberes implicados nas praticas
profissionais € os modos de constituicao da atividade profissional docente. Cunha (2004, p. 37)
enfatiza que “assumir a perspectiva de que a docéncia se estrutura sobre saberes proprios,
intrinsecos a sua natureza e objetivos, ¢ reconhecer uma condigao profissional para a atividade
do professor”. Assim, muitos pesquisadores destinaram-se a sistematizagao dos conhecimentos,
saberes e competéncias que estdo na base da profissionalizagdo docente, sob diferentes
abordagens, dada a sua pluralidade, composi¢ao e heterogeneidade, dentre os quais destacamos
Shulman (1987, 2005); Garcia (1992); Freire (2000); Gauthier et al. (1998); Braslavsky (1999);
Pimenta (1999, 2002); Masetto (1998); Perrenoud (2000); Tardif (2003); Cunha (2004); ¢
Zabalza (2006), que foram sistematizados nos estudos de Puentes, Aquino e Neto (2009).

Puentes, Aquino e Neto (2009) destacam que, dentre os autores por eles estudados, Shulman
(1986, 1987, 2005), que trata de uma “Base de Conhecimentos da Docéncia”, e Garcia (1992), que
menciona um “Conhecimento Profissional dos Professores”, utilizam o termo “conhecimento da
docéncia” ao fazerem referéncia aquilo que os professores deveriam compreender sobre a profissao

para favorecer o processo de ensino-aprendizagem. Sobre isso, dizem que:

Para Shulman (2005, p. 5), “o conhecimento” sobre a docéncia é aquilo que os
“professores deveriam saber, fazer, compreender ou professar para converter o ensino
em algo mais que uma forma de trabalho individual e para que seja considerada entre
as profissoes prestigiadas™; enquanto que para Garcia (1992, p. 1), € o conjunto de
“conhecimentos, destrezas, atitudes, disposi¢des que devera possuir um professor do
ensino”. (PUENTES; AQUINO; NETO, 2009, p. 173).
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Shulman (1987) define como “conhecimento base” para a docéncia: qualidades e
profundidade de compreensdo, habilidades e capacidades, tracos e sensibilidades que

transformam uma pessoa em um professor competente:

Segundo ele, sdo sete, no minimo, as categorias da base de conhecimentos do professor:
1) conhecimento do contetido; 2) conhecimento pedagodgico (conhecimento didatico
geral), tendo em conta, especialmente, aqueles principios e estratégias gerais de condugao
e organizagdo da aula, que transcendem o ambito da disciplina; 3) conhecimento do
curriculum, considerado como um especial dominio dos materiais ¢ os programas que
servem como “ferramentas para o oficio” do docente; 4) conhecimento dos alunos e da
aprendizagem; 5) conhecimento dos contextos educativos, que abarca desde o
funcionamento do grupo ou da aula, a gestdo e financiamento dos distritos escolares, até
o carater das comunidades e culturas; 6) conhecimento didatico do conteudo, destinado
a essa especial amalgama entre matéria e pedagogia, que constitui uma esfera exclusiva
dos professores, sua propria forma particular de compreensdo profissional; 7)
conhecimento dos objetivos, as finalidades e os valores educativos, e de seus
fundamentos filosoficos e histéricos. (SHULMAN, 2005, p. 11).

Para Shulman (2005), as pesquisas didaticas, até a década de 1980, tinham dado pouca
aten¢do a aspectos associados as metodologias (o “como ensinar”) e as dificuldades do ensino
de cada disciplina ou area que compde o curriculo escolar. Por esse motivo, a maior parte de
suas discussdes versara em torno do que ele chamara de “conhecimento didatico do contetdo”
(pedagogical knowledge matter), diferentemente do conhecimento proprio do conteudo.

Garcia (1992) trata do tipo de especializagdo didatica que deveriam receber os
professores do ensino secundario (médio) e, em seus estudos, aproxima-se muito das ideias de
Shulman (1986, 1987, 2005). Ele estabelece os componentes que deveriam integrar os

conhecimentos profissionais dos professores:

1) conhecimento pedagodgico geral, concebido como os conhecimentos, crengas e
habilidades que os professores possuem e que estdo relacionados com o ensino, com a
aprendizagem, os alunos; assim como sobre os principios gerais do ensino, tempo de
aprendizagem académico, tempo de espera, ensino em pequenos grupos, gestdo da classe
etc. (GARCIA 1992, p. 5); 2) conhecimento do contetido, associado aos conhecimentos
que os professores deverdo possuir da matéria que ensinam (GARCIA, 1992, p. 5); 3)
conhecimento do contexto, que faz referéncia ao lugar onde se ensina, assim como a
quem se ensina (GARCIA, 1992, p. 6); 4) conhecimento didatico do contetido, um tipo
especial de conhecimento. (PUENTES; AQUINO; NETO, 2009, p. 174).

Segundo Garcia (1992), “é preciso prestar maior atencdo — conceitual e empirica — a
forma em que os professores ‘transformam’ o conhecimento que possuem da matéria em
conhecimento ‘ensinavel’ e compreensivel para os alunos” (GARCIA, 1992, p. 3), referindo-se
ao conhecimento didatico do contetdo.

Professorar nao ¢ uma atividade burocratica para a qual se adquirem conhecimentos e

habilidades técnico-mecanicas. (PIMENTA, 1999). Neste sentido, a autora defende que:
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Dada a natureza do trabalho docente, que ¢ ensinar como contribui¢do ao processo de
humanizagdo dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura que
desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir
das necessidades e desafios que o ensino como pratica social que lhes coloca no
cotidiano. Espera-se, pois que mobilize os conhecimentos da teoria da educacdo e da
didatica necessarios a compreensdo do ensino como realidade social, e que desenvolva
neles a capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, construirem e
transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construgdo de suas identidades como professores. (PIMENTA, 1999, p. 18).

Pimenta (1999) empenha-se em ressignificar os processos formativos e a identidade
profissional do docente a partir da reconsideracdo dos saberes necessarios a docéncia —
experiéncia, conhecimento especifico e saberes pedagogicos —, colocando a pratica pedagdgica
e docente escolar como objeto de andlise.

Professores também sabem sobre docéncia pela experiéncia socialmente acumulada,
que abrange: mudancas histoéricas da profissdo, exercicio profissional em diferentes escolas,
ndo valorizacdo social e financeira de seu trabalho, e representacdes e esteredtipos que a
sociedade tem da classe — inclusive pelos meios de comunicagdo. Outros docentes ja
experienciam a atividade docente a titulo precario, sem habilitacdao especifica. Pimenta (1999)
diz que, se os docentes olham o ser professor e a escola sob o ponto de vista de um aluno, entao
o desafio dos cursos de formagao inicial € colaborar no processo de passagem dos discentes da
perspectiva de um aluno a de um professor, construindo sua identidade docente, dado que seus
saberes da experiéncia ndo bastam. Em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo, também,
segundo Pimenta (1999), os que os professores produzem no seu cotidiano docente, num
processo de permanente reflexao sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas
de trabalho, os textos ¢ obras de outros educadores, dentre outros.

Sao também saberes da docéncia os conhecimentos especificos. (PIMENTA, 1999). O
conhecimento ndo se reduz a informagdo. Segundo Morin (1993), a informagao ¢ o primeiro
estagio do conhecimento. Conhecer implica um segundo estagio, que € classificar, analisar e
contextualizar as informagdes. O terceiro estagio, segundo o autor, tem a ver com inteligéncia
(vincular o conhecimento de maneira 1til e pertinente, produzindo novas formas de progresso),
consciéncia e sabedoria (envolvem reflexdo, isto ¢, capacidade de produzir novas formas de
existéncia, de humanizacdo). A discussdo sobre se a escola forma ou informa nunca foi tao
relevante, sobretudo quando a informacao se torna cada vez mais facil e volumosa por outros

meios que nao s6 os bancos escolares. Sobre o tema, Pimenta (1999) diz que:

[...] se entendemos que conhecer ndo se reduz a se informar, que ndo basta expor-se
aos meios de informagdo para adquiri-las, sendo que ¢é preciso operar com as
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informagoes na direcdo de, a partir delas, chegar ao conhecimento, entdo parece-nos
que a escola (e os professores) tem um grande trabalho a realizar com as criangas e
jovens, que ¢ proceder a mediacdo entre a sociedade da informagio e os alunos, no
sentido de possibilitar-lhes pelo desenvolvimento da reflexao adquirirem a sabedoria
necessaria a permanente constru¢do do humano. (PIMENTA, 1999, p. 22).

A autora menciona ainda, como saber da docéncia, os saberes pedagdgicos. Para saber
ensinar, ndo bastam a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os
conhecimentos pedagodgicos. Normalmente, esses saberes t€ém sido trabalhados como blocos
distintos e desarticulados. Por isso, Pimenta (1999) defende a retomada dos saberes
pedagbgicos a partir da pratica social da educacgdo, entendimento que aponta para a superagao
da tradicional fragmentacdo dos saberes da docéncia. Considerar a pratica social como ponto
de partida e como ponto de chegada possibilitara uma ressignificacdo dos saberes na formacao
de professores. (PIMENTA, 1999).

Conforme Puentes, Aquino e Neto (2009), Pimenta, com a colaboracdao de Anastasiou,
reformula sua tipologia em 2002, alterando para quatro o numero de saberes necessarios a
docéncia. Mantém inalteravel os saberes da experiéncia e os saberes da area do conhecimento
e divide os saberes pedagogicos em: saberes pedagogicos propriamente ditos, responsaveis por
pensar o ensino como uma pratica educativa, com diferentes dire¢cdes de sentido na formagao
do humano; e saberes didaticos, que sao responsaveis pela articulagao da teoria da educacao e
da teoria de ensino para ensinar nas situagdes contextualizadas.

Puentes, Aquino e Neto (2009) apresentam ainda os saberes docentes de acordo com

Freire (2000). Segundo os autores,

O estudo de Freire (1996) tem, como tematica central, o aspecto da formagdo docente
ao lado da reflexdo sobre a pratica educativo-progressiva em favor da autonomia dos
educadores. Segundo o pensador, os saberes indispensaveis a pratica docente de
educadores criticos, progressistas, devem ser conteudos obrigatdrios a organizagdo
programadtica da formagao docente e podem ser enumerados de um a dez: 1) ensinar
ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua producdo ou a sua
construgdo, uma vez que inexiste validade no ensino do qual ndo resulta um
aprendizado; 2) ensinar exige rigorosidade metddica, na medida em que € preciso
refor¢ar no aluno sua capacidade critica, sua curiosidade, sua insubmissdo e o rigor
metddico com que deve aproximar-se dos objetos cognosciveis; 3) ensinar exige
pesquisa, no sentido da busca continua, da indagagdo, da reprocura, da constatagio e
da intervengdo; 4) ensinar exige respeito aos saberes dos educandos, toda vez que ¢é
necessario respeitar os conhecimentos socialmente construidos pelos alunos na pratica
comunitaria e discutir com eles a razdo de ser de alguns desses saberes em relagao ao
ensino dos conteudos; 5) ensinar exige criticidade, vista como curiosidade,
inquietagdo e rigor na aproximagdo ao objeto cognoscivel; 6) ensinar exige estética e
ética, no sentido que o rigor da critica ndo pode ir a contramdo de uma rigorosa
formagdo ética e estética, pois, quando se respeita a natureza do ser humano, o ensino
do contetdo ndo pode ficar alheio a formag@o moral do educando; 7) ensinar exige a
corporeificagdo das palavras pelo exemplo, na medida que pensar certo ¢ fazer certo;
8) ensinar exige risco, aceitacdo do novo e rejeicao a qualquer forma de discriminagao;
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9) ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica, pois na formacao permanente dos
professores, o momento fundamental é o da reflexao critica sobre a pratica; 10) ensinar
exige o reconhecimento ¢ a assun¢ao da identidade cultural. (PUENTES; AQUINO;
NETO, 2009, p. 175).

Gauthier et al. (1998) também estudam os saberes que servem de alicerce a pratica do
magistério e que devem ser incorporados aos programas de formacao de professores. Ressaltam
especialmente os saberes relacionados a agdo pedagdgica como um dos fundamentos da

identidade profissional do professor:

Gauthier et al. (1998), no esfor¢o por superar um oficio feito sem saberes e saberes sem
oficio, apresentam uma outra visdo do ensino, que parte da concepg¢ao segundo a qual
seis saberes devem ser mobilizados pelos professores para o exercicio da docéncia. Sao
eles: 1) saber disciplinar, referente ao conhecimento do contetido a ser ensinado; 2) saber
curricular, referente a transformagdo dos saberes produzidos pela ciéncia num corpus
que sera ensinado nos programas escolares; 3) saber das ciéncias da educagdo,
relacionado com o conjunto de conhecimentos profissionais adquiridos que nio estdo
diretamente vinculados com a ag@o de ensinar; 4) saber da tradicdo pedagogica, relativo
ao saber dar aula que se tem antes da formagdo docente, adaptado e modificado mais
tarde pelo saber experiencial e, principalmente, validado ou ndo pelo saber da agdo
pedagdgica; 5) saber experiencial, referente aos julgamentos privados que o professor
elabora com base na sua propria experiéncia, elaborando, ao longo do tempo, uma
espécie de jurisprudéncia; 6) saber da acdo pedagodgica, o saber experiencial dos
professores a partir do momento em que se torna publico ¢ que ¢ testado por meio das
pesquisas realizadas em sala de aula. (PUENTES; AQUINO; NETO, 2009, p. 176).

Tardif (1991) propoe:

[...] uma solucdo para a questdo do “pluralismo epistemologico” dos saberes do
professor, e estabelece ¢ descreve, muito sucintamente, uma nova classificagdo e
tipologia, integrada por quatro saberes diferentes: 1) da formacao profissional (da
ciéncia da educagdo e da ideologia pedagdgica), referente ao conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicdes de formagdo de professores; 2) disciplinares,
relacionados com os saberes dos diversos campos do conhecimento, os saberes de que
dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades,
sob a forma de disciplinas (por exemplo, matematica, literatura, historia, etc.); 3)
curriculares, associado aos discursos, objetivos, conteudos e métodos, a partir dos
quais a instituicdo escolar categoriza ¢ apresenta os saberes sociais por ela definidos
e selecionados como modelos de cultura erudita e de formagao para a cultura erudita;
4) experienciais, vinculados ou baseados no trabalho cotidiano do professor e no
conhecimento de seu meio, os quais brotam da experiéncia e sdo por ela validados.
(PUENTES; AQUINO; NETO, 2009, p. 176).

Cunha (2004), inspirada na defini¢cdo de Tardif, propde uma classificacdo dos saberes
profissionais que se relaciona com o campo da didatica. Para Puentes, Aquino e Neto (2009), a

autora estabeleceu cinco nucleos de saberes que se articulam e definem dependéncias

reciprocas, quais sejam:
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1) os relacionados com o contexto da pratica pedagogica, vinculados ao saber identificar
as teias sociais e culturais que definem o espago em que os processos de ensinar e
aprender acontecem e como se da a inter-relagdo entre elas (conhecimento da escola, a
historia das disciplinas escolares, das politicas que envolvem a escola etc.); 2) os
relacionados com a ambiéncia de aprendizagem, vinculados as habilidades de incentivo
a curiosidade dos alunos e o conhecimento das condi¢des de aprendizagem e das
multiplas possibilidades que articulam conhecimento e pratica social); 3) os
relacionados com o contexto socio-historico dos alunos, associados as habilidades de
leitura da condig@o cultural e social dos estudantes ao estimulo de suas capacidades
discursivas e de recomposi¢do de suas memorias educativas; 4) os relacionados com o
planejamento das atividades de ensino, vinculados as habilidades de delinear objetivos
de aprendizagem, métodos e propostas de desenvolvimento de uma pratica efetiva
(saber dimensionar o tempo disponivel, relacionando-o a condi¢do dos alunos e as metas
de aprendizagem); 5) os relacionados com a conducdo da aula nas suas multiplas
possibilidades, associados ao saber dar aula, ser artifice, junto com os alunos, de
estratégias que favorecam uma aprendizagem significativa); 6) os relacionados com a
avaliagdo da aprendizagem, referentes a capacidade de saber retomar a trajetoria
percorrida, os objetivos previstos e as estratégias avaliativas que melhor informem sobre
a aprendizagem dos alunos. (PUENTES; AQUINO; NETO, 2009, p. 178).

Por fim, apresento brevemente alguns estudos que tratam dos saberes da docéncia na
perspectiva das competéncias. Dentre eles, destaco os trabalhos de Perrenoud (2000), que
compreende competéncia como “[...] a capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos
para enfrentar um tipo de situagdes.” (PERRENOUD, 2000, p. 15). O autor preocupa-se com
os estudos sobre a formagdo de professores, vinculados ao trabalho escolar, as praticas

pedagdgicas e a inovagao:

Como guia, Perrenoud toma um referencial de competéncias, adotado em Genebra em
1996, para a formacdo continua, de cuja elaboragdo tinha participado ativamente. As
competéncias selecionadas pelo autor sdo reagrupadas em 10 (dez) grandes familias.
Segundo o proprio autor, as competéncias por ele formuladas ndo descrevem o
professor médio de hoje, mas o perfil futuro desejavel de profissional da docéncia. A
classificag@o elaborada ¢ a seguinte: 1) organizar e dirigir situagcdes de aprendizagem;
2) administrar a progressdo das aprendizagens; 3) conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacao; 4) envolver os alunos em suas aprendizagens € em seu
trabalho; 5) trabalhar em equipe; 6) participar da administragdo da escola; 7) informar
e envolver os pais; §) utilizar novas tecnologias; 9) enfrentar os deveres e os dilemas
¢ticos da profissdo; 10) administrar sua propria formagdo continua. (PUENTES;
AQUINO; NETO, 2009, p. 180).

Puentes, Aquino e Neto (2009) trazem ainda que:

[...] Braslavsky (1999), no contexto de um estudo sobre as Bases, orientaciones e
criterios para el disefio de programas de formacion de profesores [Bases,
orientagdes e critérios para o planejamento de programas de formacdo de
professores], se faz a seguinte pergunta: quais competéncias basicas deve ter um
professor para poder conduzir férteis processos de ensino-aprendizagem no século
XXI? Logo, da a conhecer uma proposta de cinco competéncias necessarias ao novo
perfil que deverdo ter os professores que desempenham a docéncia na América
Latina. A saber: 1) pedagogico-didatica, referente a capacidade de conhecer, saber
selecionar, utilizar, avaliar, aperfeicoar e recriar ou criar estratégias de intervengao
didaticas efetivas; 2) institucional, capacidade de articulagdo entre a macropolitica
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do sistema educativo e a micropolitica da escola e da sala de aula; 3) produtiva,
capacidade para intervir no mundo de hoje e do futuro; 4) interativa, vinculada a
capacidade de aprender a compreender e sentir com o outro; 5) especificadora,
relacionada com a capacidade para abrir-se ao trabalho interdisciplinar, para aplicar
um conjunto de conhecimentos fundamentais a compreensdo de um tipo de sujeito,
de uma instituicdo educativa, e/ou de um conjunto de fendmenos e processos.
(PUENTES; AQUINO; NETO, 2009, p. 179).

Os debates acerca da formacao académica e pedagdgica dos professores ganham
relevancia, sobretudo aqueles que se referem as relagdes entre teoria e pratica, associadas aos
procedimentos formativos decorrentes dessa relacdo. (SILVA, 2020). Apoiando-se nos estudos
curriculares e em determinadas tradigdes da teoria social contemporanea, Silva (2020) examina
trés cenas de formacao inicial e continuada de professores desenvolvidas por institui¢des

publicas e privadas de ensino superior no Sul do Brasil e observa que:

Névoa (2009), por exemplo, defendia a importdncia de trazer os processos de
formacao para o interior da profissdo, seja pela necessidade de repensar as praticas
escolares implementadas, seja para revitalizar os estudos sobre a a¢do docente e o
trabalho escolar. [...] Estudos classicos, como os de Milaret (1991), por exemplo,
indicavam que ambas as formagdes — tedrica e pratica — precisavam estar interligadas
e ndo somente justapostas. [...]. Atualmente, no Brasil, podemos constatar o advento
de uma nova gramatica formativa no que se refere a formagao de professores. A
literatura contemporanea tem sinalizado para um declinio do potencial tedrico dos
cursos de formacdo de professores, direcionando-se para uma centralidade nas
praticas e nos procedimentos dela derivados. (GATTI, 2010). [...] parece efetivamente
evidenciar-se um declinio da legitimidade académica nos recentes modelos
formativos em favor de uma centralidade das praticas, de uma ludificagdo dos
procedimentos e de um esmaecimento dos saberes curriculares e de sua funcdo
publica. (SILVA, 2020, p. 2).

As observagdes de Silva (2020) vém ao encontro da discussdo que tenho feito sobre a
Base Nacional para a Formacao de Professores na Educacao Basica, em que também percebi
uma tendéncia ao esvaziamento da legitimidade académica na formagdo de professores e a
reconstituicdo dos saberes da docéncia a partir da dindmica empresarial — questdes que exploro
de forma mais detalhada no capitulo analitico. Segundo Biesta (2016), na Contemporaneidade,
percebe-se o “desaparecimento do mestre” sobretudo no contexto da sociedade da
aprendizagem, a qual conduziu a uma tendéncia a “[...] referir-se aos mestres como facilitadores
de aprendizagem, ao ensino como a criagdo de oportunidades de aprendizagem, as escolas como
ambientes de aprendizagem e aos estudantes como aprendizes e aos adultos como adultos
aprendizes [...].” (BIESTA, 2016, p. 121). Além disso, tende-se a posicionar as relagdes
pedagogicas em termos cada vez mais individualizantes.

O fortalecimento de uma educagao customizada e de uma cultura de empreendedorismo

tem produzido uma “Docéncia S/A”, em que professores sdo convocados a conduzir sua pratica
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pedagodgica a partir de uma logica de mercado. (DAL’IGNA; SCHERER; SILVA, 2018). Para
atender as necessidades individuais, professoras e professores vém se transformando em “sujeitos
microempresa” — empreendedores —, que precisam ser cada vez mais flexiveis (DAL’ IGNA;
SCHERER; SILVA, 2018) e cada vez mais sdo vistos como fornecedores de servigos.

A partir desta logica de mercado, os docentes vém sendo cada vez mais transformados
por meio de exigéncias de performatividade, aspecto que problematizo ao longo da secgdo

seguinte.

4.2 Performatividade Docente

Nesta se¢do, procuro entender como as exigéncias decorrentes da performatividade tém
contribuido para a intensificacdo do trabalho docente e, em ultima medida, para a precarizacao
profissional. Docentes e seu trabalho sdo cada vez mais objeto de regulacdo, intervengdo e
prescri¢do. (BALL et al., 2013).

Retomando a ideia que apresentei quando abordei os efeitos do neoliberalismo na

sociedade, nas pessoas e na escola, a performatividade

[...] ¢ uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentagdo que emprega
julgamentos, comparagdes e demonstragdes como meios de controle, atrito e
mudanca. Os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizagdes servem de
parametros de produtividade ou de resultado, ou servem ainda como demonstragdes
de “qualidade” ou “momentos” de promoc¢do ou inspec¢do. Eles significam ou
representam merecimento, qualidade ou valor de um individuo ou organizagido dentro
de uma area de julgamento, tornando os “siléncios audiveis” (BAUMAN, 1991, p. 5).
A questdo de quem controla a area ser julgada ¢ crucial e um dos aspectos importantes
do movimento da reforma educacional global sao as disputas localizadas para se obter
o controle e introduzir mudangas na area a ser julgada e em seus valores.
Performatividade é o que Lyotard (1984, p. 24) chama de “os terrores (soft and hard)
de desempenho e eficiéncia” — o que significa: “seja operacional (ou seja,
comensuravel) ou desapareca”. [...] Para Lyotard, performatividade compreende os
aspectos funcional e instrumental da modernidade, bem como a exteriorizagdo do
conhecimento ¢ sua transformag@o em mercadoria. (BALL, 2005, p. 543-544).

A performatividade constitui-se pela defini¢do/construcdo e publicacdo de informagdes
e de indicadores (dentro de uma politica de transparéncia), além de materiais institucionais de
carater promocional, como mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em

termos de resultados. (BALL, 2005).

A performatividade, ou o que Lyotard também chama de ‘controle do contexto’ esta
intimamente interligada com possibilidades atraentes de um tipo especifico de
“autonomia” econdmica (em vez de moral) para as institui¢des e, em alguns casos,
para individuos, como os diretores de escola. A subjetividade “autonoma” desses
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individuos produtivos tornou-se o principal recurso econdmico do setor publico
reformado e empresarial. (BALL, 2005, p. 544).

Paralelamente e relacionado a isso, o gerencialismo, como preleciona Ball (2005), tem
sido o mecanismo central de reengenharia do setor publico das tltimas décadas e também das
reformas educacionais de carater neoliberal — e, com isso, introduz uma cultura empresarial
competitiva, baseada na performatividade. Essa gestdo por resultados passa a ser o receituario
da Nova Administracdo Publica, que enfatiza o uso eficaz da informagao, o estabelecimento de
indicadores de desempenho e uma preocupagao constante com o monitoramento e a avaliagao
do efeito dos servigos e politicas publicas para um aumento da efetividade, da eficiéncia e do
accountability da gestao publica. (GOMES, 2009).

Klaus (2011) analisa a mudanga da logica da administracdo para a gestdo. A autora
discute que, a partir da Nova Gestdo Publica, as escolas passam por um processo de
autonomizacao; e, para tanto, cria-se um sistema de controle que permite a reestatizacao da
escolarizagdo (através da criagdo de rankings) que analisa os graus de eficiéncia dos professores
e gestores. O Estado passa entdo de provedor a regulador ou avaliador, ou seja, “[...] usudrio de
mecanismos de avaliagdo e definicdo de alvos que lhe permitem dirigir as atividades do setor
publico ‘a distancia’.” (BALL, 2004, p. 1107). A reforma gerencial do Estado imprimiu

caracteristicas como a responsabilizagdo e a avaliagao de desempenho:

[...] o sucesso da educagdo passa a ser de responsabilidade de todos, e os resultados
das escolhas sdo medidos através de inumeros instrumentos de avalia¢do. Os
responsaveis pelo Sistema de Ensino fazem a contabilidade de suas exigéncias, ou
seja, verificam e medem os indices alcangados por cada institui¢do educacional. Os
indices indicam se os caminhos escolhidos de forma autonoma pelas instituicdes
foram adequados ou néo. E claro que a escolha de novos caminhos, quando necessario,
cabe a cada uma das escolas, que, provavelmente, querem melhorar os seus indices
no préximo processo avaliativo. (KLAUS, 2011, p. 207).

As performances de sujeitos ou de organizagdes servem, desse modo, como medidas de
produtividade ou de qualidade, e representam o seu valor dentro de um campo de julgamento,
qual seja, o que o Estado avaliador define como satisfatério na performance e valido como

indicador ou medida.

O trabalho do gerente envolve incutir uma atitude e uma cultura nas quais os
trabalhadores se sentem responsaveis e, ao mesmo tempo, de certa forma
pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar da organizacdo. Nos
termos de Bernstein (1971), essas novas pedagogias invisiveis de gerenciamento,
realizadas por meio de avalia¢des, analises e formas de pagamento relacionadas com
o desempenho, “ampliam” o que pode ser controlado na esfera administrativa. As
estruturas mais frageis do novo gerencialismo permitem que um leque maior do
comportamento e da vida emocional dos trabalhadores se torne publico
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(BERNSTEIN, 1971, p. 65). O local de trabalho ¢ “reencantado”, usando
emocionalismo instrumental e o ressurgimento de lideranga “carismatica” pré-
moderna (HARTLEY, 1999). O gerencialismo busca incutir performatividade na alma
do trabalhador. (BALL, 2005, p. 545).

Essas sdo, portanto, as duas principais tecnologias da politica da reforma educacional,
que atingem profundamente o profissionalismo (do qual trato a seguir, no item 4.3). Ambas as
ideias, usadas em conjunto, sdo vendidas como a solucao atraente e eficaz para a crise da

educacdo. Ball (2005) analisa que:

[...] as tecnologias da politica de reforma do setor piblico ndao sdo meros veiculos para
as mudancas técnica e estrutural das organiza¢des, mas sdo também mecanismos para
reformar os profissionais do setor piiblico, como os professores, a0 mudar o significado
do que ¢ ser professor, assistente social ou enfermeiro. Isto ¢, “a formagdo ¢ a
reformagdo de capacidades e atributos do ‘eu’ [do professor]” (Dean, 1995, p. 567). A
reforma ndo muda apenas o que fazemos. Ela também procura mudar aquilo que somos,
aquilo que poderiamos vir a ser —nossa “identidade social” (Bernstein, 1996, p. 73). [...]
Assim, meu foco principal aqui ndo sdo estruturas e praticas, mas a reforma de relagdes
e subjetividades, e as formas de uma nova disciplina reinventada que surge a partir disso.
Em cada tecnologia da politica de reforma estdo inseridos e determinados novos valores,
novas identidades e novas formas de interagdo. (BALL, 2005, p. 546).

A reforma muda, assim, profundamente o profissionalismo docente, conforme vamos
ainda costurando na sequéncia a partir de diferentes retalhos.

A aprendizagem, dentro desta linha de performatividade, ¢ apresentada como o resultado
de uma politica de custo-beneficio; e surgem novos papéis e subjetividades a medida que os
professores sdo transformados em produtores/fornecedores de servigos, gestores € empresarios
da educagdo, sendo submetidos permanentemente a avaliagdo por critérios estabelecidos por
pessoas e organismos estranhos a escola. Segundo Hostins e Rochadel (2019), na educacgao, essa
luta pela performatividade torna-se individualizada e focada no professor, como um sujeito ético
que encontra seu valor contestado ou deslocado pelos terrores da performatividade.

A qualidade da educagdo ¢ medida por indicadores que mostram a eficiéncia ou nao
dos processos de ensino e de aprendizagem. Segundo a logica da gestdo por resultados, o
professor precisa investir permanentemente em sua formagdo, em busca de competéncia
técnica (pautada essencialmente pela ld6gica empresarial), como um investimento que faz em
si. O professor ¢, assim, profundamente responsabilizado e ¢ apresentado como um
profissional sempre em formagao.

Ball (2005) aduz que novas formas de disciplina sdo instituidas pela competicao,
eficiéncia e produtividade, e que novos sistemas éticos sao introduzidos com base no interesse
proprio da instituigdo, no pragmatismo e no valor performativo. “Os professores acabam

inseridos na performatividade pelo empenho com que tentam corresponder aos novos (e as
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vezes inconcilidveis) imperativos da competicdo e do cumprimento de metas.” (BALL, 2005,
p. 548). Nesse sentido, a eficicia prevalece sobre a ética do servico.

“Essa mudanca na consciéncia e na identidade do professor apoia-se e se ramifica pela
introdugdo, na preparagdo do professor, de formas novas de treinamento nao intelectualizado,
baseado na competéncia.” (BALL, 2005, p. 548). A formagao docente, assim, procura atender a

exigeéncias técnicas e instrumentais, visando a um conjunto de competéncias a serem adquiridas.

Por meio desse regime, o trabalho docente e as relagdes que estabelece com os
funcionarios e estudantes ficam reduzidos a uma contabilidade ligada diretamente aos
requisitos do mercado de indicadores de competi¢ao e desempenho (performance). A
celebragdo da gestdo ou “fungdes diretivas” nas escolas, como oposi¢do aos docentes,
¢ uma parte muito simboélica desse processo. “Fungdes diretivas” sdo crescentemente
fortalecidas com um niimero maior de responsabilidades, com formas variadas, que
podem ser vistas como figuras-chave nas reformas neoliberais e na ‘modernizacao’
do setor publico. Elas “[...] desempenham uma fung¢ao chave no desgaste dos regimes
ético-profissionais nas escolas e na sua substituicdo pelos regimes empresariais-
competitivos — um processo de ‘desprofissionalizacao’ [docente].” (BALL, 2008, p.
47). (BALL et al., 2013, p. 14).

Ball (2005) acrescenta que:

O que estou sugerindo é que a combinagdo das reformas gerencial e performativa
atinge profundamente a pratica do ensino e a alma do professor — a “vida na sala de
aula” e o mundo da imaginagdo do professor (Egan, 1994) — aspectos especificos e
dispares da conduta sdo reformulados e se muda o local de controle da selegdo de
pedagogias e curriculos. A pratica da sala de aula cada vez mais ¢ “remodelada” para
responder as novas demandas externas. Os professores sdo “pensados” e
caracterizados de novas maneiras: cada vez mais sdo “pensados” como técnicos em
pedagogia. (BALL, 2005, p. 548).

O controle sobre o trabalho docente tem se dado de formas cada vez mais sutis por parte
da gestdo dos sistemas educativos, através de “[...] calendarios, horarios e diversas modalidades
de supervisdao do seu tempo de trabalho, inclusive com o emprego de novas tecnologias™.

(OLIVEIRA; VIEIRA, 2012, p. 157). No mesmo sentido, Raimann (2015) acrescenta que:

No caso do trabalho docente, o controle deste trabalho pode ocorrer mediante o
processo de sua formagdo (BASSO, 1998), bem como através da utilizagdo das
avalia¢Oes externas, da elaboragdo do curriculo, do livro didatico ou ainda de um
apostilamento. Estes se encontram sob a tutela de uma equipe técnica especializada.
Dessa forma, serdo os outros, e quase nunca o professor, que realizardo esse trabalho,
cabendo a este executar o que esta sendo proposto ou, quem sabe, na melhor das
hipoteses, emitir algum parecer dentro da sua suposta autonomia. Dessa forma, dar-
se-a uma falsa impressdo de sua participacao. (RAIMANN, 2015, p. 32).

Um aspecto que advém da logica de performatividade ¢ a visibilidade: informagdes sao

constantemente coletadas, registradas, publicadas em rankings. E dai decorre a instabilidade. A
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percepgdo de serem constantemente avaliados de diferentes formas, por diferentes meios, de
acordo com diferentes critérios e por diferentes 6rgaos, bem como a obrigagao de prestar contas
a todo momento, torna os professores ontologicamente inseguros, numa busca constante de
aperfeicoamento e exceléncia. (BALL, 2005). Ball (2005) ressalta que, apesar dessa teia de
registros e visibilidade, ndo fica muito claro o que se espera dos professores, porque existe uma

politica nao explicita de manter os sistemas opacos:

Em muitos aspectos, é o efeito, o método, o processo da performatividade que ¢
importante e nio a sua substancia. E o efeito generalizado da visibilidade e da
avaliagdo que, penetrando em nossa maneira de pensar a respeito da nossa pratica,
produz a performatividade. [...] No dmbito de uma matriz de avaliagdes, comparagdes
e incentivos relacionados com o desempenho, os individuos e as organizagdes fardo o
que for necessario para se distinguir ou sobreviver. Ou seja, essas tecnologias da
politica t€ém a “capacidade de ‘remodelar’ & sua imagem as organizacdes que
monitoram.” (SHORE, WRITE, 1999, p. 570). (BALL, 2005, p. 549).

Ball (2003, 2005) entende, assim, que a performatividade produz opacidade e, a0 mesmo
tempo, transparéncia, na medida em que obriga o individuo/organizacdo a uma permanente
formacgao e ao cuidado na constru¢do ou manutencao da fabricacao: “[...] o novo trabalhador
performatico ¢ um sujeito empreendedor com paixdo pela exceléncia.” (BALL, 2003, p. 215).
Para ser auditada ou avaliada, uma pessoa ou uma organiza¢ao transformam a si mesmas, o que
significa que as representagdes sdo fabricadas como um artificio: a veracidade, segundo Ball
(2005), ndo ¢ o ponto central, mas sim sua efetividade para o mercado ou a regulacio.

“A performatividade atinge profundamente a percep¢ao do eu e nosso proprio valor.
Coloca em pauta uma dimensao emocional, apesar da aparéncia de racionalidade e
objetividade.” (BALL, 2005, p. 550). As respostas dos professores a respeito do desempenho
podem gerar nos individuos sentimento de culpa, vergonha, orgulho, inveja, incerteza,
instabilidade — aspecto que o autor categoriza como um dos perigos da performatividade. Quanto
a isso, Bernstein (2000) trata da substituicdo de uma identidade que encontra sua esséncia em
uma organizacdo de conhecimentos e pratica, a que chama de mecanismos de introjecdo, por
uma identidade que ¢ reflexo de contingéncias externas (mecanismos de projecao).

Tudo isso vem a corroborar a ideia de que as reformas educacionais agem sobre as
praticas e valores da educacdo, sobre as relagdes sociais que ocorrem na escola e sobre o
profissionalismo docente. Os professores sdo esvaziados de fala e substituidos por outras falas
— de administradores, gestores, economistas, empresarios —, € passam a ver suas praticas
condicionadas ao desempenho que precisam obter e a impressao que devem causar nas

diferentes formas de medi¢ao de desempenho.
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Em contraponto a esse viés, a preocupagao com o trabalho docente também se manifesta
na elaboragdo de diversas politicas educacionais voltadas para a docéncia, a exemplo da Portaria
n°® 1.140, de 22 de novembro de 2013, que institui o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do
Ensino Médio, a Politica Nacional de Valorizacdo do Magistério para a Educagdo Bésica e o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao (Decreto n® 6.904/2007) (BRASIL, 2007);
da defini¢ao do piso salarial profissional nacional do magistério publico da educacao basica,
proposto pela Lei n® 11.738/2008 (BRASIL, 2008a); ¢ do Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) (BRASIL, 2008b), dentre outros, os quais configuram programas e acdes a
serem desenvolvidos pelo Governo Federal e que trazem a problematica do trabalho docente
como central para garantir a sua autonomia profissional e para alcangar melhores resultados nas
avaliagdes em larga escala. Raimann (2015), analisando tais mudangas legislativas, ressalta que
“[...] o professor € um profissional da educa¢do, cuja valorizagdo e profissionalizagdo passam
pela discussdo da sua jornada de trabalho e de seu salario, condigdes objetivas de trabalho,
problematiza-se a natureza e o valor desse trabalho.” (RAIMANN, 2015, p. 32).

Essas politicas educacionais dialogam com o corpus empirico deste estudo, especialmente
no que vem a ser o objetivo da definicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial de Professores para a Educagdo Basica e da Base Nacional Comum para a Formagao Inicial
de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao), a qual deve ser implementada em todas as
modalidades dos cursos e programas destinados a formacao docente e que tém como referéncia a
implantacdo da BNCC, instituida pelas Resolugdes CNE/CP n°® 2/2017 (BRASIL, 2017¢c) e
CNE/CP n° 4/2018 (BRASIL, 2018¢). Segundo a BNC-Formagao, a formagao docente pressupoe
o desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacao
Bésica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formagao, tendo como perspectiva
o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a educagao integral.

Essas politicas acabam por trazer o viés de que os professores sdo corresponsaveis
pelo insucesso escolar e os posicionam como principais responsaveis por proporcionar uma
educacao de qualidade, um ensino eficiente, mensurado e comprovado segundo indicadores
previamente estabelecidos (SFREDO, no prelo; SCHNEIDER, 2012; PACHECO;
PESTANA, 2014; DARDOT; LAVAL, 2016). Contudo, também delimitam espago para seres
“autonomos” (BALL et al., 2013), conforme abordo, no contexto do profissionalismo

docente, ao longo das se¢des a seguir.
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4.3 Modelos de Profissionalismo e Identidade Docente

Antes de realizar uma andlise sobre como o profissionalismo docente vem sendo
afetado, cabe apresentar as discussdes e teorizagdes sobre os modelos de profissionalismo, o
que fago recorrendo aos estudos de Hypolito, Garcia e Vieira (2005) e de Ball ez al. (2013) ao
longo desta secao.

Hypolito, Garcia e Vieira (2005) discutem como os docentes tém sido vistos e
posicionados pelos discursos educacionais, analisando sua situagdo ocupacional e
profissionalizacdo. Abordam ainda a sua identidade em relacdo as posi¢des de sujeito atribuidas
aos professores no exercicio de suas fungdes em contextos laborais, bem como em relacao ao
conjunto de representagdes postas em circulacdo pelos discursos relativos aos modos de ser e
agir dos professores no exercicio de suas fungdes. Com isso, os autores procuram demonstrar
como as reestruturacdes educativas das ultimas décadas, ao estimular certos modelos de
profissionalismo, constroem identidades docentes mais ou menos articuladas aos objetivos das

reformas, o que vem a corroborar os argumentos apresentados na se¢ao anterior.

Por identidade profissional docente entendem-se as posi¢cdes de sujeito que sdo
atribuidas, por diferentes discursos e agentes sociais, aos professores e as professoras
no exercicio de suas fungdes em contextos laborais concretos. Refere-se ainda ao
conjunto das representagdes colocadas em circulagao pelos discursos relativos aos
modos de ser e agir dos professores e professoras no exercicio de suas fungdes em
instituigdes educacionais, mais ou menos complexas ¢ burocraticas. (HYPOLITO;
GARCIA; VIEIRA, 2005, p. 48).

Quando se fala de uma identidade da categoria docente, dos tracos que caracterizam
esse grupo tdo heterogéneo, a caracteristica comum ¢ a de que todos se dedicam ao ensino.
(HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005). As instituigdes e sistemas educacionais sao
diferenciados por nivel e jurisdicdo. As condi¢cdes de trabalho e interesses, conforme sua
posigdo profissional e institucional, também sao profundamente diferentes; o mesmo se pode
dizer da formacdo e qualificacdo em termos profissionais, conforme o lugar em que o docente
atua e o que ensina. No mesmo sentido, Raimann (2015) esclarece que o trabalho docente nao
pode ser compreendido de uma forma tnica, pois ele tem as suas especificidades e a sua
hierarquizagao interna: o trabalho, a carreira e a valorizagao dos professores dependem do nivel
de ensino no qual atuam esses profissionais — se o ensino ¢ presencial ou a distancia, se ocorre
em uma escola privada ou publica.

Os professores sdo interpelados por discursos que dizem como eles devem ser e agir:

diferentes “regimes do eu” e formas de subjetivagdo concorrem para as defini¢des e imposi¢des
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de significados acerca de quem os docentes devem ser e como devem agir, bem como de qual
projeto formativo devem levar adiante perante os desafios da cultura e do mundo

contemporaneo. (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005).

Tratar da identidade docente ¢ estar atento para a politica de representacdo que
instituem os discursos veiculados por grupos ¢ individuos que disputam o espago
académico ou que estdo na gestio do Estado. E considerar também os efeitos praticos
e as politicas de verdade que discursos veiculados pela midia impressa, televisiva e
cinematografica estdo ajudando a configurar. A identidade docente ¢ negociada entre
essas multiplas representacdes, entre as quais, e de modo relevante, as politicas de
identidade estabelecidas pelo discurso educacional oficial. Esse discurso fala da
gestao dos docentes e da organizacdo dos sistemas escolares, dos objetivos e das metas
do trabalho de ensino e dos docentes; fala também dos modos pelos quais sao vistos
ou falados, dos discursos que os veem e através dos quais eles se veem, produzindo
uma €tica e uma determinada relagdo com eles mesmos, que constituem, a experiéncia
que podem ter de si proprios. (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005, p. 47).

Os autores completam que os enunciados sobre os docentes produzem uma demanda
por um determinado tipo de identidade: “Definir pelo discurso que categoria € essa, como deve
agir, quais suas dificuldades e problemas ¢ produzir uma parcela das condi¢des necessarias a
fabricacdo e a regulagdo da conduta desse tipo de sujeito.” (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA,
2005, p. 47). Nesse ambito, sao atores (que nao os professores) que, de fora da escola, dizem a
eles o que fazer e como fazer.

Enunciados sobre a escola e os docentes na midia, nos peridédicos, povoam o universo
simbolico acerca da Educagao, das instituigdes escolares e dos seus agentes, produzindo uma
demanda por determinado tipo de identidade. Na tultima década, segundo os discursos
educacionais, os professores tém sido apontados como os grandes responsaveis pelo fracasso
do sistema escolar. Esse discurso interpelou os docentes, produzindo uma expectativa que vem
justificando as politicas de formagdo e certificagcdo profissional propostas nos ultimos anos.
(GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005).

Garcia (2015) procura analisar como a questdo da profissionalizacdo docente presente
nas reformas curriculares desde os anos 1990 vem pautando o campo de formagdo de
professores — Parecer CNE/CP 009/2001 (BRASIL, 2001a); Resolugdo CNE/CP 01/2002
(BRASIL, 2002a); Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2001b), Resolugdo CNE/CP 2/2002
(BRASIL, 2002b) e BNC-Formacao (BRASIL, 2019b). Essa discussao tem diversos pontos de
aproximacao com o que foi discutido até aqui. A autora argumenta que a formacao inicial dos
docentes para que estes atuem na Educagdo Basica vem sendo pautada, do ponto de vista oficial,
por uma racionalidade pratica e instrumental, a qual reduz o professor a um “[...] especialista

na gestdo do processo de ensino e do seu desenvolvimento profissional, apontando,
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paradoxalmente, para a desintelectualizacdo dos curriculos e para a desprofissionalizagdo
desses professores.” (GARCIA, 2015, p. 57).

A formacao de professores € um dos grandes focos das politicas educacionais de reforma
em curso no pais e no mundo inteiro, na busca de eficiéncia e “qualidade” para a Educacao
Basica. E preciso pensar como o sentido de profissionalismo vem sendo modificado e que tipos
de mudancas nos saberes profissionais vém sendo provocados pela politica oficial de formacao
inicial e continuada de professores definida na BNC-Formagao, a partir da BNCC.

Conforme anunciado no inicio da secdo, para compreender como as reformas
neoliberais tém atingido o profissionalismo docente, cabe apresentar brevemente a
classificacdo do profissionalismo trazida por Hypolito, Garcia e Vieira (2005). Segundo os
autores, o profissionalismo classico celebra os modelos profissionais com mais status e
fundamenta-se na existéncia de um conhecimento especializado, baseado em certezas
cientificas, em uma cultura técnica, em o6rgaos reguladores dos aspectos €tico-profissionais e,
por fim, na autorregulagdo como controle sobre as formas de ingresso na carreira € nas
politicas de formagdo. A relacdo com a comunidade serd sempre uma relacdo formal e de
submissdo ao conhecimento técnico dos profissionais. Significa obter status profissional e
reconhecimento, ter prestigio publico e pertencer a uma profissdo masculinizada. Segundo
tais critérios do profissionalismo classico, a docéncia é considerada uma atividade ndo
profissional ou semiprofissional. (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005).

A nogao de profissionalismo flexivel a que se referem Hypolito, Garcia e Vieira (2005)
esta centrada na redefini¢do dos aspectos técnicos do trabalho docente de acordo com uma
estratégia de desenvolvimento de culturas de colaboragdo e de comunidades profissionais
solidarias, através do didlogo sobre o ensino e a melhoria da qualidade do trabalho pedagogico.
Muitas vezes, essas praticas de colaboracdo podem ser controladas pelas burocracias
educacionais, ora pela imposicdo de formas colegiadas de trabalho, ora por procedimentos
burocraticos que sdo a propria antitese do profissionalismo autdnomo e autogestionario.

A nocao de profissionalismo docente como trabalho pratico entende que a docéncia ¢
uma atividade cujos saberes coincidem com os saberes praticos, experienciais, 0s quais sao
moldados por valores e propositos dos professores que constroem suas proprias praticas
educativas, e ndo por uma ciéncia teorica ja produzida. (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA,
2005). Surge a partir dela a concep¢ao de docente como “pratico-reflexivo”, baseando suas

acoes a partir de reflexdes sobre a propria pratica.
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Essa perspectiva contribui muito para o questionamento do conhecimento como saber
académico ou como saber “cientifico”, permitindo uma visao critica mais avangada e
pode ajudar também a conectar a reflexdo pratica docente as agendas sociais de
emancipacao e igualdade, permitindo a reflexdo pratica uma reflexao social e critica,
bem como pessoal e local. Contudo, quando essa visdo fica reduzida a uma
perspectiva romantica e individualizada pode conduzir a resultados preocupantes.
Nem todas as praticas e reflexdes docentes sdo valiosas e acertadas. [...] ao
superestimar o cotidiano docente e sobrevalorizar o saber experiencial, pode
distanciar os professores e as professoras daqueles objetivos sociais ¢ morais mais
amplos que acabam sendo definidos exclusivamente pelas politicas educacionais e
governamentais. (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005, p. 51).

A nogao de profissionalismo como trabalho extensivo, também trazida por Hypolito,
Garcia e Vieira (2005), parte da diferenciacdo entre profissionalidade restrita e

profissionalidade extensiva, qual seja:

Na profissionalidade restrita, as habilidades docentes derivam da experiéncia; a
perspectiva esta no aqui e no agora; os acontecimentos da sala de aula sdo tomados
isoladamente; as metodologias sdo decisdes de foro intimo; a autonomia individual ¢
valorizada; hd pequeno envolvimento com aquelas atividades profissionais nao
diretamente relacionadas com o ensino, tais como leituras de formagdo politico-
profissional mais ampla ou participagdo em atividades de formacgdo em servigo que
ndo sejam cursos “praticos” orientados a um saber-fazer; o ensino tende a ser visto
como intuitivo por natureza — por vocagao. Na segunda, profissionalidade extensiva,
as habilidades docentes derivam da mediagdo entre teoria e experiéncia; a perspectiva
dos docentes vai além da sala de aula para alcangar o contexto mais amplo da
educag@o; a sala de aula é percebida na relagdo com outros acontecimentos da escola;
as metodologias do trabalho resultam da troca de experiéncias com a comunidade
docente; outras atividades sdo valorizadas, tais como literatura da area ou atividades
de formagdo em servico. (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005, p. 51).

No contexto das reformas educacionais neoliberais, como tem sido demonstrado ao
longo deste trabalho, os docentes sdo responsabilizados a partir de pressdes da performatividade
e do autogerenciamento, restricdes de tempo, turmas maiores e geréncia de outros trabalhadores
sobre seu trabalho, conforme também destacam os autores estudados, que ressaltam que o
trabalho docente tem sido moldado por imperativos € conveniéncias econdmicas, por outros
atores que chegam a escola (economistas, administradores, lideres empresarios) e colocam o

professor num lugar de “ndo saber”, de “ndo dar conta”, de “falta” — e falam no lugar dele,

dizendo-lhe o que fazer para alcangar resultados.

Este “novo” profissionalismo estaria sendo requisitado para a efetiva consecugao dos
padrdes de um curriculo nacional como parte da reestruturagdo do capitalismo, no
atual contexto da globalizagdo. As marcas discursivas desse “novo” profissionalismo,
além do curriculo nacional, s3o a colaboragdo, o trabalho integrado, a equipe, a
parceria, a tutoria, o desenvolvimento profissional ¢ o foco nos resultados. Entretanto,
estudos mostram que, apesar do discurso da profissionalidade extensiva, as
orientagdes de um curriculo nacional, tais como os PCNs, colocam os docentes numa
“camisa-de-for¢a”, como se estivessem “ensinando numa caixa fechada”. Essas
praticas, mais do que reforcar o planejamento global da escola e o poder de decisao,
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sobrecarregam o trabalho docente com tarefas e responsabilidades extras,
intensificando o trabalho de tal forma que resta cada vez menos tempo para a
preparagdo das atividades de sala de aula. (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005, p.
52).

E como classificar o trabalho do professor na Contemporaneidade? Os autores aqui
referenciados classificam o profissionalismo docente como trabalho complexo, tendo em vista
as modificagdes econdmicas provocadas pela globalizagdo e pelo neoliberalismo, as quais
estariam tornando essa atividade mais complexa, extensiva e sobrecarregada. O que preocupa ¢
que certas atribuicdes (a exemplo do planejamento coletivo, do uso de computadores, da
avaliagdo com portfolio, da avaliagdo colaborativa, do preenchimento de cadernetas etc.) tenham
excluido outras areas mais politicas e sociais do trabalho a ser realizado: decisdes sobre curriculo
e objetivos finais do ensino, bem como sobre o direcionamento da educacao de seus estudantes,
tém se tornado menos “complexas” e tém sido retiradas do ambito de poder e autonomia
docentes. (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005). Nesse sentido ¢ que entendo que, apesar da
complexificacdo das atividades atribuidas ao professor, com sobrecarga por novas atribuigoes,
estas ndo sdao da ordem pedagogica, mas sim gerenciais; € o que pode significar aparentemente

uma profissionalizacdo também pode significar sua desprofissionalizacao.

Se cabe aos docentes reorganizar o trabalho mais complexo que lhes compete em face
das demandas colocadas com as mesmas condigdes de tempo ¢ de trabalho atuais, isso
podera significar aparentemente aumento de profissionalismo a curto prazo, porém a
longo prazo pode significar mais intensificagdo em seu trabalho e maior desgaste para
a sua saude (CODO, 1998). Considerando isso, Hargreaves e Goodson concluem que
“a menos que governos, administradores e docentes conjuntamente possam tratar e
resolver esses desagios da reestruturacdo do trabalho docente com abertura,
compromisso e flexibilidade, ¢ provavel que o profissionalismo que vem com o
aumento da complexidade do trabalho — simplesmente tornar-se-a4 para o trabalho
docente um sindénimo de exploragdo e burnout!” (1996, p. 1-9-traducdo nossa).”
(HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005, p. 53).

Hargreaves e Goodson (1996), citados por Hypolito, Garcia e Vieira (2005), apontam
como alternativa um profissionalismo pds-moderno ou interativo, que teria as seguintes
caracteristicas: aumento das oportunidades e responsabilidades para exercer julgamento
discricionario sobre temas como ensino, curriculo e cuidados do alunado; engajamento com os
propodsitos morais e sociais € com os valores do que ensinar mediante os problemas de curriculo
— e avaliacdo em que esses propositos estejam incluidos —; trabalho em culturas colaborativas
de apoio; heteronomia ocupacional; compromisso com um cuidado ativo; luta e busca
autodirigida para uma aprendizagem continua relativa as suas proprias especialidades e padrdes

de pratica, no lugar de uma complacéncia com obrigagdes enfraquecedoras de mudangas sem
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fim exigidas por outros; e criagdo e reconhecimento das tarefas de alta complexidade, com

niveis de status e remuneragao apropriados. (HYPOLITO; GARCIA; VIEIRA, 2005).

Definitivamente essa visdo de autonomia ndo existe mais para o trabalho docente,
muito embora possa se discutir que o mito de uma autonomia politico-pedagdgica
seria tipico do profissionalismo docente, ou que possa haver uma autonomia relativa
pelo menos quanto a decisdes técnicas de sala de aula. Obviamente, a busca de um
modelo de autonomia baseada no profissionalismo classico nao ¢ s6 inadequado, mas
insuficiente para os desafios educativos que se colocam para o magistério. Contudo,
a heteronomia pode ndo ser uma alternativa satisfatoria. Pensamos que formas
coletivas de exercer o trabalho pedagdgico, que considerem os saberes docentes
tedricos e praticos e que, a0 mesmo tempo, considerem a comunidade escolar como
parte integrante de todo o processo educativo, podem ser construidas. (HYPOLITO;
GARCIA; VIEIRA, 2005, p. 53-54).

Os modelos de profissionalismo, embora possam contribuir para uma melhor
compreensdo das implicagdes das reformas sobre o cotidiano escolar e para a construcao da
identidade profissional docente, ndo podem ser tomados de forma pura e excludente. Sao
categorias analiticas que visam a mostrar implicagdes de modelos que convivem e se articulam.

Ball (2005) argumenta que, com as reformas educacionais neoliberais, estd em curso
uma mudanga profunda na identidade dos professores. O autor sustenta que o profissionalismo
pré-reforma se baseia numa relagdo especifica entre o profissional e seu trabalho, uma relagao
de compromisso que esta situada nos dialogos comunitario e interno. Baseia-se numa tentativa
de organizar a pratica a partir de uma reflexao moral, bem como se fundamenta em ambiguidade
e pluralismo. Nesse sentido, o pluralismo sé tem significado dentro da moldura de uma
racionalidade substantiva, e as tentativas de redefinir o profissionalismo dentro de uma estrutura

dominada pela racionalidade técnica tornam esse termo sem sentido.

Diante disso, Ball (2005) diz que:

Com todos os perigos modernistas que anuncia, vou me referir ao profissional pré-
reforma como um auténtico profissional. Autenticidade esta que tem como base o
valor da reflexdo e a constante possibilidade de indecisdo. Uma vez erradicadas as
possibilidades de reflexdo moral ¢ de didlogo, entdo o profissionalismo ¢ de fato
erradicado. Quero prosseguir argumentado que essa erradicacdo provém dos efeitos
combinados de tecnologias de performatividade e gerencialismo, que representam,
perfeita e assustadoramente, a busca modernista por ordem, transparéncia e
classificagdo [...]. (BALL, 2005, p. 541-452).

O uso corrente do termo, especialmente em textos politicos e gerenciais, afasta
significante e significado: o chamado “pos-profissionalismo”, “novo profissionalismo” ou

“reprofissionalismo”, ou “profissionalismo pds-moderno”, do qual tratei anteriormente, ndo ¢



105

profissionalismo, pois parte da ressignificacdo do profissionalismo em termos gerenciais e acaba

por se tornar “ndo profissional”, diferente daquilo que significava e de como era praticado antes:

Os principais pontos dessa diferenca, ou pelo menos dois deles sdo: primeiro, esses
pos-profissionalismos se reduzem, em tltima instancia, a obediéncia a regras geradas
de forma exogena; e, segundo, eles relegam o profissionalismo a uma forma de
desempenho (performance) em que o que conta como pratica profissional resume-se
a satisfazer julgamentos fixos ¢ impostos a partir de fora. Os critérios de qualidade ou
de boa pratica sao fechados ¢ completos — em contraste com “a necessidade de
raciocinio moral e incerteza adequada” (Lambek, 2000) como -caracteristicas
determinantes da pratica profissional. [...] O poés-profissionalismo ¢ o
profissionalismo de um outro, ndo é o profissionalismo do profissional. Ao
profissional cabe a responsabilidade por seu desempenho, mas nao o julgamento sobre
se esse desempenho ¢ “correto” ou “apropriado”. (BALL, 2005, p. 542-543).

Sao esses tragos de desprofissionalizagdo que analisei nos documentos selecionados na
empiria, correlacionando-os com o estabelecimento de competéncias (gerais e especificas) pela
BCN-Formacgao, que, ao mesmo tempo, podem contribuir para uma reprofissionalizagdo
docente, pela ressignificagdo que o termo profissionalismo recebe nos textos gerenciais. A partir
de um discurso que nao ¢ da escola, mas de empresarios, economistas, administradores, lideres
e gestores, a reprofissionalizacdo relega o profissionalismo ao atingimento de metas, a avalia¢ao
de desempenho (performance). O que conta, portanto, como pratica profissional nessa 6tica é
satisfazer julgamentos fixos, padroes impostos a partir de fora. Inimeros projetos e programas
tém sido veiculados por instituicdes privadas, organizagdes publicas estatais e ndo estatais,
oferecendo solugdes para a crise da educagao que, acredita-se, os professores nao foram capazes
de fornecer. Tais entidades adentram a escola, por meio de parcerias, e oferecem planos prontos
para a formagao de “miniempreendedores”.

A partir do historico da profissionalizagdao docente no Brasil, que ¢ apresentado na se¢ao
seguinte, tenciono demonstrar que a docéncia no pais surgiu do improviso, intimamente
vinculada a feminizacdo do magistério, o que acabava por desprofissionalizar a docéncia. A
isso se seguiram tentativas de profissionalizagdo, pela negacdo dos aspectos de afeto,
maternagem e vocagdo, bem como pela afirmagdo dos saberes técnicos e profissionais.
(SCHERER, 2019). Nesse ambito, tem-se percebido que a reforma neoliberal, da qual a BNCC
¢ expressdo, tem contribuido para uma intensificagdo do trabalho docente, na qual “[...]
docentes sdo oprimidos pela pressdo do (auto)gerenciamento, restricdes de tempo, turmas
maiores e geréncia de outros trabalhadores/as sobre o seu trabalho [...].” (ROBERTSON, 1996,
p. 16). Tais fatores ocasionam uma desprofissionalizacio docente sob a moldura de uma

reprofissionaliza¢cdo nos textos gerenciais.
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O que decorre dai ¢ uma autoridade despersonalizada — uma docéncia de resultados
confundida com profissionalismo. Aos/as docentes nao tém sido dada ou prometida a
oportunidade para negociar os novos moldes do seu trabalho. Ao contrario, o trabalho
docente tem sido crescentemente moldado pelos imperativos e conveniéncias
economicas, € € o resultado das necessidades do Estado em estabelecer as novas
condigoes para acumulagao. (ROBERTSON, 1996, p. 16).

Este processo, chamado por Ball (2005) e Ball ez al. (2013) de reprofissionalizacao, da-

se, assim, a partir de outros aparatos, de outras competéncias e outros atores que pautam a

formacao de professores, conforme discuto adiante.

O poés-profissionalismo ¢ o profissionalismo de um outro, ndo € o profissionalismo do
profissional. Ao profissional cabe a responsabilidade por seu desempenho, mas nao o
julgamento sobre se esse desempenho ¢ “correto” ou “apropriado”, apenas se satisfaz
os critérios da auditoria. Eles s3o “meros expectadores” (STRONACH et al., 2002,
p. 115). (BALL, 2005, p. 543).

Ball (2005) conclui ainda que os professores perderam a possibilidade de exigir respeito,
exceto em termos de desempenho, ja que ndo podem mais “falar por si mesmos” sobre sua
pratica — e dai advém uma sensagdo de perda do seu profissionalismo. Nesse sentido, os
enunciados presentes na BNCC e em outras normativas tém apontado os professores como os
grandes responsaveis pelo fracasso do sistema escolar, produzindo uma demanda que vem
justificando as politicas de formacdo e certificacdo profissional. (HYPOLITO; GARCIA;
VIEIRA, 2005, p. 47). Essa formagdo vem de fora da escola.

A partir do que vem sendo construido, o neoliberalismo pde em questdo novas
racionalidades docentes, determinando novos significados para o ser e o fazer do professor,
de um ponto de vista de performatividade. A racionalidade liberal, transpondo a logica da
competitividade e a logica da empresa para os mais diversos setores da sociedade, produz um
novo tipo de sujeito, que age como uma “empresa de si mesmo” (DARDOT; LAVAL, 2016);
e, em certa medida, produz um novo tipo de sujeito professor, redefinindo o foco do trabalho
pedagdgico para a produtividade, a performatividade e a responsabilizagdo pelos resultados
— e isso o desprofissionaliza. Neste sentido, Masschelein e Simons (2014, p. 153)
problematizam a ideia que isso ““[...] obriga o professor a conceber o seu trabalho como uma
empresa produtiva orientada para o resultado.”

A perspectiva economicista enfatiza a formacao pratica e a pedagogia das competéncias,
de modo que o professor torna-se responsavel pelo desenvolvimento de competéncias e
habilidades em seus alunos para o mercado de trabalho, as quais demandam o desenvolvimento

de determinadas competéncias e habilidades nele proprio.
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[...] a primazia da pratica aparece ao lado da importancia da formagao continuada e
da proposta de um modelo de “universitarizagdo” da formagdo que defende o
aproveitamento ¢ a validagdo das experiéncias anteriores e a prioridade do
aprendizado pratico-técnico da docéncia. O ideal formativo do docente pratico-
reflexivo ¢é a sintese dessa proposta [...] O discurso atual das politicas oficiais para a
formacgao do educador da educacdo basica é também o defender a docéncia como base
da formagdo, mas definida em termos de ensino ou de processo instrucional capaz de
garantir o sucesso na aprendizagem dos alunos, expresso na forma de desempenhos
mensuraveis ¢ dados estatisticos. O professor ¢ responsabilizado por sua formacédo e
autoformacdo, estimula-se o aprendiz para toda vida ¢ o empreendedor de si proprio.
(GARCIA, 2015, p. 49).

Embora a BNCC tenha como foco principal o curriculo da escola basica, a questao da
docéncia a atravessa, seja porque pretende ser um guia orientador do curriculo a ser desenvolvido
pelos professores em sala de aula, seja pelos discursos que produz em torno do papel da docéncia
na sua relacdo com o curriculo. (FRANGELLA; DIAS, 2018). O texto da BNCC avanca na
articulacao discursiva em defesa da qualidade da educagdo em torno da definicao curricular,
considerada como oportunidade de também se definir o curriculo da formagdo docente,

apontando para a centralidade da docéncia e para a responsabilizacdo dos professores, em um

discurso presente, ao longo das ultimas décadas, nas agendas das politicas de curriculo.

Podemos sinalizar a forca assumida pela significante qualidade da educacdo
associando o sucesso escolar dos alunos nao apenas a formagao do professor como a
sua atuagdo, a ser verificada pelo resultado do desempenho dos alunos nos processos
de avaliagdes externas. As tensdes que o debate sobre a BNCC tem despertado no que
tange a docéncia nos faz concordar com o que Macedo e Frangella (2016) nos
advertiam ao apresentarem a questdo: “Corremos o risco de o professor deixar de ser
educado para educar e passar a ser ensinado a ensinar?” (p. 15). (FRANGELLA;
DIAS, 2018, p. 12).

Diante disso, cabe uma andlise da tardia profissionalizacdo da docéncia, a partir de um
histérico da propria profissionalizagdo, a fim de compreender como as reformas educacionais
neoliberais vém atingindo esse processo. Cabe ainda analisar melhor o fenomeno de
intensificacdo do trabalho docente, o qual vem contribuindo para esse processo de precarizagao;

bem como as tentativas de reprofissionalizagdo, que ocorrem a partir das reformas educacionais

e de uma O6tica de performance e gerencialismo.

4.4 Historico da Profissionalizacao Docente: as Tentativas de Profissionalizacao Docente,

a Desprofissionalizacio e a Reprofissionaliza¢ido sob Outra Otica

O novo papel da educacdo e do conhecimento na sociedade pressupde também a
redefini¢do do papel dos educadores. Existirdo, portanto, novas condigdes ¢ exigéncias
para a atividade docente, e, apesar de em certos aspectos essas condigdes deverem
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implicar niveis mais altos de profissionalizagdo, em outros, ao contrario, podem
provocar a desprofissionalizagao da atividade educativa. (TEDESCO, 2002, p. 122).
Nesta secdo, discuto como os docentes t€ém sido posicionados pelos discursos
educacionais ao longo dos anos no Brasil, especialmente nas ultimas décadas, analisando como
tem sido definida a sua profissionalizagdo. Apesar da adocao da perspectiva de que a historia
se constrdi como uma trama, assumo aqui um Vviés mais linear, a fim de recuperar como a
profissionalizacdo docente constituiu-se de forma tardia, pois, como pretendo demonstrar
trazendo os estudiosos do tema, a relacdo entre mulher e sala de aula conferiu um status nao
profissional a docéncia — e a isso seguiram-se varias tentativas de profissionalizacao.
Assim, busquei referéncias para mostrar como isso foi sendo construido, para pensar o
momento atual da desprofissionalizagdo e da reprofissionalizacdo docente sob uma outra o6tica.

Sobre esse aspecto, Roldao (2007) diz que:

O caracterizador distintivo do docente, relativamente permanente ao longo do tempo,
embora contextualizado de diferentes formas, € a ac¢do de ensinar. Mas coloca-se a
este respeito um conjunto de questdes, quer historicas quer conceptuais: por um lado,
importa saber o que se entende por ensinar, o que estd longe de ser consensual ou
estatico; por outro, o reconhecimento da fungdo ndo ¢ contemporaneo do
reconhecimento ¢ da afirmagdo histérica de um grupo profissional associado a ela.
Pelo contrario, a fungdo existiu em muitos formatos e com diversos estatutos ao longo
da histdria, mas a emergéncia de um grupo profissional estruturado em torno dessa
fungdo ¢ caracteristico da modernidade, mais propriamente a partir do século XVIII.
(ROLDAO, 2007, p. 94).

A atividade docente no Brasil teve inicio entre 1549 e 1759 e era realizada
predominantemente por homens, em sua maioria religiosos (especialmente jesuitas). Tanuri (2000)
relata que o estabelecimento das escolas destinadas ao preparo especifico de professores para o
exercicio de suas fungdes estava ligado a implementacdo das ideias liberais de secularizagdo e
extensdo do ensino primario a toda a populagdo. A docéncia surge, no Brasil, do improviso.

A preocupagdo com selecao e formacao de professores para as escolas primarias mostra-
se, por exemplo, no Alvara de 6/11/1772. Sobre o assunto, preleciona Tanuri (2000) que a
escassez de pessoal habilitado para exercer o magistério dificultou a aplicag@o do citado alvara;
e a educagdo primaria em todas as capitanias do Brasil acabou sendo realizada de forma muito

precaria, sem sistema para a escolha de professores:

Também antes que se fundassem escolas especificamente destinadas a formacgao de
pessoal docente, encontra-se nas primeiras escolas de ensino mutuo — instaladas a
partir de 1820 (BASTOS, 1997) — a preocupagao nao somente de ensinar as primeiras
letras, mas de preparar docentes, instruindo-os no dominio do método. Essa foi
realmente a primeira forma de preparacdo de professores, forma exclusivamente
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pratica, sem qualquer base tedrica, que, alids, seria retomada pelo estabelecimento de
“professores adjuntos”. (TANURI, 2000, p. 63).

Louro (2004) e Tanuri (2000) destacam que a Lei de 15/10/1827 determinou o
estabelecimento das escolas de primeiras letras, as chamadas “pedagogias”, em todas as cidades e
vilas populosas do Império, e também estabeleceu exames de selegao para mestres(as). Essa norma
consagrou a instituicdo do ensino mutuo no Brasil e determinou que os professores que nio
tivessem a necessaria formacao deveriam se instruir em curto prazo, a custa de seus ordenados,
em escolas da capital. Mas a verdade € que pouco resultou dessas iniciativas do Governo Central.

As primeiras Escolas Normais brasileiras s6 foram estabelecidas por iniciativa das
provincias, apos a reforma constitucional de 12 de agosto de 1834, a qual, atendendo ao
movimento descentralista, conferiu as Assembleias Legislativas Provinciais a atribuicdo de
legislar sobre a instrugdo publica e os estabelecimentos proprios a promové-la. (TANURI, 2000).
Na pratica, apesar de interpretagdes de que a competéncia seria concorrente, o Governo Central
ocupou-se do ensino de todos os graus na capital do Império e do superior em todo o pais, ficando
as provincias responsaveis pela instru¢do primaria e secundaria nos respectivos territorios.

A primeira Escola Normal brasileira foi criada na Provincia do Rio de Janeiro, pela Lei
n°® 10, de 1835, e deixou de existir ja em 1849. (TANURI, 2000). As Escolas Normais brasileiras
tinham no curriculo o preparo de professores por meio do método lancasteriano, consagrado
por uma lei de 1827 que previa o ensino das quatro operacdes e propor¢des, da lingua nacional,
de elementos de geografia e de principios de moral cristd, limitando-se ao conteudo dos planos
de estudos das escolas primarias.

Nos anos seguintes, varias Escolas Normais foram instaladas em outras provincias, com
organizacao didatica simples, contetido dos estudos primarios, formagao pedagdgica limitada a
uma unica disciplina (pedagogia ou métodos de ensino), e infraestrutura ruim, sendo comum
fecharem por descontinuidade administrativa ou falta de alunos, até por conta dos baixos
atrativos financeiros que o magistério primario oferecia. (TANURI, 2000).

O insucesso das primeiras Escolas Normais acabou gerando a adocao do sistema de
professores adjuntos, a partir de 1849, o qual consistia em empregar aprendizes como auxiliares
de professores em exercicio, de modo a prepara-los para o desempenho da profissdo docente,
de maneira estritamente pratica, sem qualquer base teorica. (TANURI, 2000, p. 65). Percebe-
se, portanto, uma improvisacao na formagao de professores. Eles iam se constituindo docentes
na pratica, com vivéncias em sala de aula e sem formagao técnica e pedagogica. Assim, reitero

que a docéncia no Brasil surge do improviso.



110

Somente nos anos finais do Império, a partir de 1870, consolidaram-se as ideias liberais de
democratizacdo, obrigatoriedade da educagdo primaria e cooperagdo do Poder Central no ambito
da instrucdo primaria e secundaria nas provincias, através do Decreto 7247, de 1879, conhecido
por Reforma Leoncio de Carvalho, o que fez com que as Escolas Normais fossem retomadas com
melhor organizagdo e nivel. (TANURI, 2000). Com a valorizagdo das Escolas Normais, ocorreu o
enriquecimento de seu curriculo e das exigéncias para ingresso. Nesse momento, houve uma

abertura para o sexo feminino, conforme ¢ possivel evidenciar no excerto a seguir:

As primeiras escolas normais — de Niterdi, Bahia, Sdo Paulo, Pernambuco, entre
outras — foram destinadas exclusivamente aos elementos do sexo masculino,
simplesmente excluindo-se as mulheres ou prevendo-se a futura criagdo de escolas
normais femininas. Alids, mecanismos de exclusdo refletiram-se mesmo na escola
primaria, onde o curriculo para o sexo feminino era mais reduzido e diferenciado,
contemplando o dominio de trabalhos domésticos. Nos anos finais do Império, as
escolas normais foram sendo abertas as mulheres, nelas predominando
progressivamente a frequéncia feminina e introduzindo-se em algumas a co-educagao.
Ja se delineava nos ultimos anos do regime monarquico a participagdo que a mulher
iria ter no ensino brasileiro. (TANURI, 2000, p. 66).

Neste contexto, Louro (2004) analisa que predominavam no Brasil escolas fundadas por

congregacdes e ordens religiosas, femininas ou masculinas, e escolas mantidas por leigos —

professores para as classes de meninos e professoras para as de meninas. Deveriam ser

[...] pessoas de moral inatacavel; suas casas ambientes decentes e saudaveis, uma vez
que as familias lhes confiavam seus filhos e filhas. [...] Seria uma simplificagdo
grosseira compreender a educag@o das meninas e dos meninos como processos unicos,
de algum modo universais dentro daquela sociedade. Evidentemente, as divisoes de
classe, etnia e raca tinham um papel importante na determina¢do das formas de
educacdo utilizadas para transformar criancas em mulheres e homens. A essas
divisdes se acrescentariam ainda as divisdes religiosas, que também implicariam
diversidades nas proposi¢oes educacionais. (LOURO, 2004, p. 444).

O processo de feminizagdao nao ocorreu de maneira tranquila, sem envolver criticas ou
resisténcias. (LOURO, 2004). De acordo com a autora, uma vez concedida as mulheres a
capacidade de estudar e de trabalhar, os discursos ndo se fizeram uninimes em sua defesa, e
muitos foram resistentes em deixar as mulheres a responsabilidade pela educagao das criangas.

Bahia (2011) apresenta algumas estratégias acionadas no periodo para atrair
profissionais para o ensino primario, mostrando que estas estavam ligadas a feminizagdo do
magistério, como a acomodacdo entre a vida do lar e a profissional; a inser¢do da mulher na
populacdo economicamente ativa e¢ o pensamento de ser uma profissdo essencialmente

feminina, baseada nos graus do tradicionalismo; e a referéncia a maternagem.
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Quanto a esse aspecto, Raimann (2015) destaca que a presenca da mulher no magistério
convém a sociedade patriarcal e conservadora: nessa sociedade, a mulher tinha a possibilidade
de ter no magistério uma ocupagdo fora do lar, extradoméstica, mas poderia receber baixos
salarios por ndo ser a “chefe” da familia e exercer a sua vocagao para a maternidade. (LOURO,
2004; RAIMANN, 2015). Krentz (1986) diz que a visao vocacional da docéncia sustenta um
discurso conservador e descaracteriza o sentido da profissionalizagao.

A associacdo do magistério ao sacerdocio e suas virtudes, como abnegacao, vocacao,
celibato, doagdo etc., indicava a dificuldade de se abandonar as marcas religiosas e femininas
na educacdo. Percebe-se um ethos missionario formado por um conjunto de valores
incorporados, responsaveis por uma moral ocupacional que atingiria os agentes femininos,
colocados nas posi¢cdes menos legitimas do espaco simbdlico. Assim, o magistério se
caracterizava como uma categoria dominada e desprestigiada. (PEREIRA, 2001).

A Constitui¢ao Republicana conservou a descentralizagdo para legislar sobre o ensino
normal. A instru¢do primaria e profissional e o ensino normal ficaram sob a responsabilidade
dos estados e municipios; mas, sobretudo com o movimento nacionalista, havia grande clamor
no sentido de centralizacao do sistema de formacao de professores e de cooperacao da Unido
nesse setor, com a criagdo, por exemplo, de escolas-modelo nos estados. Essa participacdo nao
chegou a se concretizar; mas, ainda assim, € possivel perceber avancos no que diz respeito ao
crescimento quantitativo e qualitativo das escolas de formacao dos professores, sobretudo nos
estados mais progressistas, sob influéncia das filosofias cientificistas. (TANURI, 2000).

Na Escola Normal, observam-se a valorizacdo da experiéncia sensorial, a €énfase nas
matérias cientificas, o aumento da durag¢do do curso e a exigéncia de cultura enciclopédica,
avaliada em exames de ingresso na instituicdo. Os cursos complementares nao se instalaram
com o objetivo de integralizar o primdario, mas de preparar professores para as escolas
preliminares, mediante o acréscimo de um ano de pratica de ensino nas escolas-modelo.
Surgiu, assim, uma dualidade de escolas de formagdo de professores (posteriormente
unificado), que contribuiu para a expansdo do sistema de formacao docente. Estabeleceu-se,
em tal contexto, o curso complementar imediatamente apos a escola primadria, propedéutico a
Escola Normal. (TANURI, 2000).

Na década de 1920, difundiu-se o movimento escolanovista, que inspirou as reformas
estaduais do ensino primario e normal, com criticas ao reduzido carater profissional das Escolas

Normais e ao seu curriculo generalista, em prol de uma nova orientacdo que requeria
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conhecimentos sobre desenvolvimento e natureza da crianga e psicologia experimental, ensino

ativo e método analitico. (TANURI, 2000). O mesmo autor completa:

[...] consolida-se neste periodo a ideia de desdobramentos dos estudos propedéuticos
e profissionais em dois cursos distintos, quando entdo sdo dados dois importantes
passos neste sentido: a criagdo ou ampliagdo dos estudos complementares,
preparatorios ao normal, acima mencionados, e, em alguns estados, a divisao do curso
normal em dois ciclos: um geral ou propedéutico e outro especial ou profissional,
ainda que nem sempre completamente diferenciados. (TANURI, 2000, p.70).

Apds 1930, diversos estados tomaram medidas no sentido de transformar a Escola Normal
numa instituicdo de carater profissional, excluindo de seu curriculo o contetido propedéutico e
exigindo como condi¢do para ingresso o secunddrio fundamental, a partir das ideias da escola
renovada. (TANURI, 2000). O ciclo preparatorio da Escola Normal foi ampliado e equiparado
ao ensino secundario; € o curso profissional tornou-se a Escola de Professores.

Alguns estados, a exemplo do Distrito Federal e de Sdo Paulo, excluiram o contetudo de
formacdo geral das Escolas Normais, substituindo-o pela exigéncia de curso secundario
fundamental, mudando o foco dos contetidos a serem ensinados da cultura geral para métodos e
processos de ensino, tendo em vista o preparo profissional dos docentes. (TANURI, 2000).
Passaram a surgir também cursos regulares de aperfeicoamento do magistério e de formagao de
administradores escolares. Em 1938, surgiu o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP).

Em 1939, foi criado o curso de Pedagogia, com a dupla funcdo de formar bacharéis,
para atuar como técnicos de educagao, e licenciados, destinados a docéncia nos cursos normais,
surgindo um esquema de licenciatura que passou a ser conhecido como “3+1” — trés anos
dedicados as disciplinas de contetido (fundamentos da educacdo) e um ano de curso de didatica,
para formacao do licenciado. (TANURI, 2000).

Durante o Estado Novo, houve tentativa de regulamentar minuciosamente, em ambito
federal, a organizagdo e o funcionamento de todos os tipos de ensino, mediante “Leis Organicas
do Ensino”, de 1942 a 1946. A Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-Lei 8530/46)
consagrou o padrao anterior: o Normal foi dividido em dois ciclos. O primeiro fornecia o curso
de formacgao dos regentes do ensino primario em quatro anos e funcionaria em Escolas Normais
Regionais; ja o curso de segundo ciclo, em dois anos, formaria o professor primario e era
ministrado nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacao, os quais, além dessas formacdes,
deveriam ministrar cursos de especializacdo de professores.

A Lei Organica do Ensino Normal (BRASIL, 1946) demonstra a inten¢ao de uniformizar

a formagdo de professores nos diversos estados, além de estabelecer, no curriculo do curso de
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primeiro ciclo, muitas disciplinas de cultura geral, restringindo a formacdo profissional as
disciplinas de Psicologia e Pedagogia, didatica e pratica de ensino. Ja o curriculo de segundo ciclo

contemplava fundamentos da educagdo, metodologia e pratica de ensino. (TANURI, 2000).

A formacao de professores ¢ encarada como objeto de uma “escola profissional” e
nao apenas de um curso [...]. As Leis Orgénicas ampliaram a reduzida articulacio no
ensino brasileiro, na medida em que articularam o primeiro ciclo da escola secundaria
com todas as modalidades de escolas de segundo ciclo, inclusive a normal. Quanto ao
segundo ciclo, apenas o secundario, como via privilegiada, possibilitava o ingresso
em qualquer dos cursos superiores; os segundos ciclos dos ramos profissionalizantes
s6 se articulavam com os cursos superiores a eles diretamente relacionados. No caso
do curso normal, a articulagdo somente ocorria com alguns cursos das Faculdades de
Filosofia, sendo possivel admitir que do ponto de vista do legislador haveria um
caminho “natural” oferecido ao professor primario: do ensino das criangas ao ensino
dos adolescentes. (MELLO, 1985, p. 29).

A Constituicao de 1946 retomava a orientacdo da Carta de 1934, atribuindo aos estados
a competéncia expressa de organizar seus sistemas de ensino, respeitadas as diretrizes e bases
fixadas pela Unido. A grande maioria deles tomou a Lei Orgéanica como modelo para a
reorganizacdo dos sistemas estaduais de ensino, segundo Tanuri (2000), o que se deu junto a
um grande crescimento das Escolas Normais do periodo desenvolvimentista (meados de 1950),
sobretudo pela iniciativa privada.

Nos estados onde o crescimento das Escolas Normais foi mais acentuado, apareceram
criticas contundentes ao seu funcionamento, como despreparo dos ingressantes, oriundos de
quaisquer cursos técnicos ou do secundario de primeiro ciclo; falta de articulagdo das cadeiras;
facilidade na concessdo de equiparacdes; e desvirtuamento das finalidades profissionais das
Escolas Normais, resultante das medidas de equiparacao dos cursos médios. (TANURI, 2000).

Segundo Passeggi, Souza e Vicentini (2011), a criagdo dos Centros Regionais de
Pesquisa Educacional, na década de 1950, fomentou a pesquisa sobre a educacao nas diversas
regides pais e tinha por objetivo promover o aperfeicoamento docente, mediante cursos e
seminarios voltados, sobretudo, para professores leigos, que constituiam quase metade do
professorado brasileiro em meados de 1960. A precaria formagao dos docentes era apontada
como uma das principais causas dos altos indices de evasao e repeténcia nas escolas brasileiras,
exaltando-se a necessidade de se considerar o ensino sob uma perspectiva cientifica e de se
privilegiar o dominio técnico. Essa valoriza¢do da dimensao técnica do ensino tornou-se cada
vez mais expressiva na educacao brasileira.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (Lei 4.024/61) estabeleceu a
equivaléncia legal de todas as modalidades de Ensino Médio, a descentralizacdo administrativa

e a flexibilidade curricular, que possibilitariam o rompimento da uniformidade curricular das
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Escolas Normais. (TANURI, 2000). A maioria dos estados conservou o sistema dual, com as
escolas de nivel ginasial e as de nivel colegial.

O Parecer n° 251/62 do Conselho Federal de Educacao (CFE) estabeleceu o curriculo
minimo do curso de Pedagogia e se propds a fundamentar os primeiros ensaios de formacao
superior do professor primario. (TANURI, 2000). Ja o parecer n® 252/69 garantia a possibilidade
do exercicio do magistério pelos formados em Pedagogia, mesmo em cursos de menor duragao,
que realizassem estudos de metodologia e pratica de ensino primario, o que embasou o
movimento de remodelagdo curricular dos cursos de Pedagogia dos anos 1980 e 1990.

A exigéncia do nivel superior como patamar de formagao do magistério foi, sem duvida,
um passo no sentido de sua profissionalizacdo. Historicamente, percebeu-se que a parcela do
professorado envolvida com as séries finais da escolarizagdo basica ¢ que tinha melhor
formagao e especializagcdo. (MELO, 2005).

Em decorréncia da LDB, notam-se a diversificagdo das metodologias e praticas de ensino
e o aparecimento de algumas disciplinas novas, como administragdao escolar, além dos
“fundamentos da educa¢do”, didatica e pratica de ensino: “[...] continuava a haver um certo
distanciamento em relacao a realidade social e educacional, resultante ndo somente da auséncia
de disciplinas voltadas para a analise das questdes educacionais brasileiras, como também do
tratamento cientifico, universal, “neutro” dos demais componentes [...]”. (TANURI, 2000, p. 79).

Apobs 1964, o foco passou a ser a modernizagdo da pratica docente, a operacionalizacio
dos objetivos, o planejamento, a coordenagao e o controle das atividades, os métodos e técnicas

de avaliagdo, além da utilizagao de novas tecnologias de ensino e recursos audiovisuais:

O referencial tedrico que passa a embasar parte significativa da producao pedagogica,
principalmente durante os anos 70 (SILVA, 1991), ¢ o da Teoria do Capital Humano.
Dentro dessa visdo tecnicista, acentua-se a divisdo do trabalho pedagégico,
desenvolvem-se os servigos de Supervisdo, iniciando-se nos cursos de Pedagogia, a
partir da implementacdo do Parecer 252/1969, a formagdo dos especialistas.
(TANURI, 2000, p. 79).

Nesse contexto, a Lei 5.540/68 modificou o curriculo do curso de Pedagogia, dividindo-
o em habilitagdes técnicas para formagao de especialistas. Ja a Lei 5.692/71, que estabeleceu
diretrizes e bases para primeiro e segundo graus, contemplou a Escola Normal e a transformou
numa das habilitacdes necessdrias para o segundo grau. A Escola Normal perdeu o status de
curso, transformando-se em Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEM), com uma parte

geral e uma parte de formacgao especial (fundamento de educagdo, estrutura e funcionamento

do ensino de 1° grau, bem como didatica e pratica de ensino), segundo Tanuri (2000). Além
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disso, deixaram de existir os institutos de educacao; e a formagao de especialistas e professores
passou a ser feita exclusivamente no curso de Pedagogia. Destaco, no tocante a formagao de

professores, o art. 29 da referida lei, que

[...] determinava como formag¢do minima para o exercicio do magistério: a) no ensino
de 1° grau, da 1 a 4 séries, habilitacdo especifica de 2° grau, realizada no minimo em
trés séries; b) no ensino de 1° grau, da 1* a 8§ séries, habilitacdo especifica de grau
superior, representada por licenciatura de curta duracdo; ¢) em todo o ensino de 1° e
2° graus, habilitagdo especifica de nivel superior, correspondente a licenciatura plena.
Estudos adicionais de um ano, realizados em institui¢des de ensino superior, poderiam
qualificar os habilitados em 2° grau ao exercicio do magistério até a 6 série. Da
mesma forma, os portadores de licenciatura curta, mediante estudos adicionais,
poderiam exercer o magistério até a 2% série do segundo grau (art. 30). Admitiam-se
ainda, em carater suplementar e a titulo precario, outras possibilidades para se atender
as necessidades de professores legalmente habilitados. (TANURI, 2000, p. 80).

Previa-se a possibilidade de fragmentac¢do do curso em habilitagdes especificas, o que
gerou diversificacdo muito grande das disciplinas. Como o ingresso na HEM passou a se dar
na segunda série, diminuiu a carga horaria das disciplinas pedagogicas e instrumentais. Relata
Tanuri (2000) que a HEM recebeu muitas criticas pela dicotomia entre teoria e pratica, contetido
e método, e pela inexisténcia de articulacdo com a realidade de ensino. Também houve criticas
no tocante a realizagdo de estagio de pratica de ensino.

Passeggi, Souza e Vicentini (2011, p. 377) ressaltam que:

A énfase na dimensdo técnica do ensino tornou-se cada vez mais expressiva no campo
educacional brasileiro, evidenciada com a promulgagao da Lei n. 5692/1971, que
extinguiu as Escolas Normais e criou a Habilitagdo Especifica para o Magistério
(HEM). Esta se tornou uma das muitas opgdes de profissionaliza¢do oferecidas, a
partir de entdo, no nivel médio do ensino. Ao reconstruir a histéria de formagao de
professores das séries iniciais do ensino fundamental no Brasil, Leonor Tanuri (2000),
associa essa mudanga a deteriorag@o dos cursos destinados a preparar para o exercicio
da docéncia. Os diversos trabalhos produzidos a esse respeito “sdo unanimes em
apontar o ‘esvaziamento’, a ‘desmontagem’, a ‘desestruturagdo’, a ‘perda de
identidade’ ou a ‘descaracterizagdo’ sofrida pela escola normal no periodo” (2000, p.
81), que, de certo modo, contribuiram para o surgimento, nos anos 1980, de varias
propostas com o intuito de revitaliza-la.

A queda das matriculas da HEM e a desvalorizagdo da profissdo docente
impulsionaram um movimento de revitalizagdo do ensino normal, com iniciativas por parte
do Ministério da Educacdo e das Secretarias Estaduais, como os Centros de Formagao e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), para redimensionar as Escolas Normais de modo

a torna-las um centro de formacao inicial e continuada para professores, com competéncia

técnica e politica. (TANURI, 2000).
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Na década de 1980, vivenciou-se no pais a abertura politica e a luta da sociedade pela
democratizacdo dos espacos publicos, pela universalizagdo do ensino e pela participa¢do da
comunidade na gestdo da escola. Os educadores também se aliaram a essa luta, buscando
profissionalizacdo, formagdo, carreira e valorizagdo do seu trabalho. (RAIMANN, 2015). A
ideia da democratizacao do ensino e extensdao quantitativa da escola basica inseriu-se em um
contexto de aumento da urbanizagao, sendo um dos legados do pensamento liberal.

As décadas de 1980 e 1990 foram, assim, marcadas pela defesa do magistério como
profissdo e por uma forte critica a determinadas concepgdes da docéncia como vocagdo ou
destino das mulheres, aspectos que estavam contribuindo para a desvalorizagdo do trabalho
docente e para justificar um trabalho que, ao assumir os pressupostos de cuidado e de amor —
sendo estes considerados atributos naturais da mulher —, colocava em segundo plano saberes
técnicos especificos da docéncia. (SCHERER, 2019).

A profissionalizagdo docente constituiu-se, nos anos que antecederam a reforma
educacional, numa das principais bandeiras das entidades educacionais e sindicais do pais.
Construiu-se uma compreensdo da docéncia, a partir das ideias de Novaes (1984) e Mello
(1995), que opoe de forma excludente a competéncia técnica da professora e o modelo feminino
da pratica docente, pautado na amorosidade e no afeto. A partir disso, a teoria pedagdgica
acabou por compor um debate sobre a profissionalizagdo docente que se posicionava contra as
representacdes do magistério relacionadas a vocacdo e a maternidade. (SCHERER, 2019).

Mapeando a literatura pedagogica sobre a docéncia produzida na época no Brasil,
Scherer (2019) sustenta que as producdes dos anos 1980 denunciam a forma de exercer a
docéncia baseada na absolutizagdo do afeto e na amorosidade vocacionada da professora, bem
como a substitui¢do dos saberes técnicos especificos da tarefa de ensinar pelo amor aos seus
alunos. A autora chama esse processo de “desfeminiza¢do” do magistério, que aponta para a
importancia de uma docéncia que ndo tenha em sua natureza um a priori feminino, a medida
em que se defende, de um lado, a competéncia técnica e, de outro, o compromisso politico como

constitutivos da docéncia.

Analisando a desfeminizacdo do magistério, identifico e analiso alguns processos
constituintes da docéncia brasileira tais como: a critica radical a transmissdo dos
conteudos, especialmente a partir das obras de Freire; a tens@o entre competéncia técnica
e compromisso politico, principalmente, produzido no grupo de orientandos do professor
Demerval Saviani; um momento de fobia a didatica e, consequentemente, ao ensino, e,
por fim, uma volta da concepgo da docéncia como oficio. (SCHERER, 2019, p. 19).
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Ao longo da década de 1990, as discussdes focalizaram os fundamentos tedricos e
praticos do trabalho docente, trazendo elementos importantes para a compreensdo de alguns
aspectos constituintes da profissdo. Nesse ambito, um debate ocorrido entre Nosella e Mello
colocou em oposi¢ao as nogdes de transmissdo e constru¢do do conhecimento, além de fazer
um questionamento radical sobre o movimento de profissionalizagdo do magistério, com
relagdo a competéncia técnica € ao compromisso politico dos professores. Nessa discussao,
estavam de um lado os defensores da neutralidade técnica do fazer pedagogico; e, do lado
oposto, os defensores de um compromisso politico inerente as atividades pedagogicas,
percebendo a agdo educativa como ato politico, superando a pedagogia tecnicista. Segundo
Scherer (2019), o debate entre competéncia técnica e compromisso politico foi uma das marcas

importantes da literatura pedagdgica dos anos 1980 e do grupo do professor Demerval Saviani.

Enquanto Mello defendeu, em sua tese, a necessidade da competéncia técnica para o
compromisso politico, seu colega de doutorado, Nosella (1983) defendeu [...] o
compromisso politico como horizonte para a constru¢do de uma nova competéncia
técnica, buscando deixar em evidéncia a necessidade “de se substituir o velho arsenal
de competéncias técnicas que implicava num compromisso politico reacionario ou
conservador, com um conjunto de técnicas ou, entdo, com uma metodologia
radicalmente nova”. (NOSELLA, 1983, p. 93). (SCHERER, 2019, p. 123).

Para Nosella (2005), o saldo desse debate teria sido positivo por trés motivos: 1) a heranga
dos estudos marxistas que teriam influenciado a critica ao didatismo técnico; 2) a utilizagdo do
termo “educador”, como uma forma de marcar a necessidade de engajamento ético-politico dos
professores: educador faz referéncia a responsabilidade de formacdo integral do cidadao;
professor remete a competéncias especificas adquiridas por uma pessoa, que as transmite as
outras, ensinando e treinando; 3) os educadores procuraram colocar na administra¢ao educacional
homens comprometidos com os objetivos da escola popular libertadora.

Mello (1995) entende que a politica de expansdo quantitativa das ultimas décadas que,
em principio, representaria uma maior abertura de oportunidades se fez pelo favorecimento da
iniciativa particular, sem ordenacdo do poder publico. A autora ressalta ainda que o declinio da
concepgao artesanal da docéncia ocorreu a partir da burocratizagao das atividades docentes. “O
aumento da oferta de ensino basico gratuito, que ¢ uma conquista das classes subalternas, faz-
se acompanhar por uma politica privatista e empresarial de formagao dos docentes que contribui
para relativizar o valor daquela conquista.” (MELLO, 1995, p. 53)

A queda dos salarios das professoras e a proletarizagdo do magistério, para Novaes
(1984), referem-se a entrada de especialistas da educacgdo para postos de mando, bem como a

divisdo técnica do trabalho docente, que se fez pela segmentagdo das atividades pedagdgicas e
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pela burocratizagdio da organizagdo escolar. As diretoras técnicas cabiam fungdes
administrativas e de controle, além de orientar o trabalho dos professores, em termos
pedagdgicos. Se houvesse orientadora pedagogica, o trabalho se repartia ainda mais, definindo-
se 0 que e como as professoras deveriam ensinar. “Na escola, o docente ocuparia o lugar do
operario, enquanto o especialista se entregaria as atividades de concep¢do e geréncia.”
(NOVAES, 1984, p. 119). Era costume tratar as professoras como “tia”, ressaltando a relacao
de afeto e carinho e esvaziando-a da condi¢do de assumir a condug¢do do processo educativo,
que ficava sob a responsabilidade da supervisora, orientadora ou diretora. Essa expropria¢ao do
saber da professora foi, segundo Raimann (2015), essencial para a proletarizacao da docéncia.
Nesse ambito, Mello (1995) define a competéncia técnica pelo dominio escolar e pelos métodos
adequados para transmitir o conteudo.

Na segunda metade do século XX, a preocupagdo principal era com aquilo que constituia
a especificidade do trabalho docente, ora dimensionando a questao no ambito das competéncias
profissionais, ora como uma tarefa politica — o que parece esbocar a propria constituicao de
uma profissionalidade atinente a docéncia. (SCHERER, 2019). Nesse contexto, também surge
a discussdo sobre transmissdo e constru¢do do conhecimento. A obra freiriana questiona
radicalmente a transmissdo como fundamento pedagoégico, propondo uma visdo
problematizadora da educacdo, que implica, segundo Scherer (2019), a superacdo da
contradi¢do entre educador e educando e aponta a distingdo entre “tia” e professora.

O processo de desfeminizacdo do magistério possibilita analisar que a docéncia
brasileira, na segunda metade do século XX, ¢ constituida por relagdes de género, em que
caracteristicas supostamente importantes ao género feminino estdo implicadas com a nogdo de
docéncia como profissdo, permitindo, primeiramente, a entrada e a permanéncia das mulheres
no magistério. Em um segundo momento, tais caracteristicas sdo negadas, em busca de
reconhecimento e valorizacao da profissdo. (SCHERER, 2019).

A partir das décadas de 1980 e 1990, percebe-se uma luta muito intensa, sobretudo
por associagdes de professores, em favor da autonomia do processo pedagogico e de melhores
condi¢des de trabalho. Mas ainda se fazia necessario definir a docéncia como profissao,

(IS L]

distinguindo-a de outras atividades ndo pedagodgicas, como, por exemplo, ser “tia”.
(SCHERER, 2019).

A tematica da profissionaliza¢ao tornou-se uma das mais importantes pautas no Forum
Permanente de Valorizagdo do Magistério da Educagdo Basica e da Qualidade do Ensino,

instalado pelo MEC em 1994. Ressalta-se, nesse debate, a énfase na questao da formagao e nas
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condi¢des materiais do trabalho docente. O evento resultou numa proposi¢do de incorporacao

fragmentada e parcial de profissionalizagdo tardia. (MELO, 2005). Segundo a autora,

[...] a pretendida profissionalizagdo era entendida pelo movimento docente como um
avango em termos politicos, sociais, econdmicos e simbdlicos nas condi¢des objetivas
e subjetivas de trabalho. Por outro lado, o ndo atendimento aos referidos requisitos
significava a reafirmacéo da ‘sagrada missao pedagdgica’ (LOPES, 1998), por ndo ser
redutivel a uma cultura profissional. (MELO, 2005, p. 49).

Dentro desse contexto, segundo Ball e al. (2013), ainda em meados dos anos 1990,
durante a administracdo de Fernando Henrique Cardoso, o sistema educacional foi reformado
com a introdu¢do de uma agenda politica neoliberal, que teve impactos significativos sobre a
vida docente e estudantil, e sobre a sociedade brasileira como um todo. Desde entdo, os
curriculos tém sido modificados dentro de uma abordagem baseada em competéncias,
acompanhando as orientagdes de agéncias internacionais, tais como o Banco Mundial, a

Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), o Banco

Interamericano de Desenvolvimento (BID) etc.

[...] a reforma no Brasil e em inimeros paises deve ser considerada no contexto da
expansdo de um discurso politico mais amplo que promove uma educag@o funcional
para as demandas da chamada “economia global”. Os dispositivos politicos e os
componentes ideologicos incorporados nesse discurso agem poderosamente tanto na
defini¢do do curriculo como nas identidades docentes e em sua constituigdo como
profissionais. Isso ocorre porque mesmo que descentralizagdo e autonomia sejam duas
pecas chave na reformulagdo da oferta educacional, o funcionamento da reforma
também incorpora medidas que restringem a autonomia e o profissionalismo docente.
(BALL et al., 2013, p. 10-11).

As discussoes em torno da profissionalizagdo docente apontam para a proletarizacdo do
trabalho dos professores (RAIMANN, 2015; FREITAS, 2002, 2003; NOVOA, 1991; APPLE,
1995; HYPOLITO, 1999) e para a precarizacdo docente. (FELDFEBER, 2007). Alguns
compreendem que o trabalho do professor possui elementos que apresentam relativa autonomia
e controle; e que, por ser uma atividade intelectual, na forma como se dd, ndo corresponderia
exatamente ao modo de producdo capitalista. J4 outros entendem que, sob a logica da
racionalidade técnica, o trabalho docente leva o professor ao assalariamento e a perda de
controle sobre o seu trabalho. (RAIMANN, 2015). Para Enguita (1991), a definicdo para a
proletarizacdo docente se sustenta na questdo econdmica, nos baixos salarios. O autor interpreta

que a divisdo do trabalho na escola, o controle e a autonomia limitada dada ao professor

resultam em um processo de desqualifica¢do do seu trabalho.
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As instituigdes escolares se modificaram incorporando uma nova forma de organizacao e
de trabalho pedagogico, passando pela regulamentagdo do ensino, pelo controle curricular sobre
o trabalho dos professores, por um sistema de seriacdo e de hierarquizacdo do trabalho,
incorporando ao processo educacional a racionalidade administrativa. As mudangas curriculares
obrigaram os professores a se dedicarem as tarefas de registro e de avaliagcdo dos alunos, o que
ocasionou uma intensificacdo e um aumento do ritmo do trabalho, que apontam para a ideia de
uma proletarizagao do trabalho docente. (ENGUITA, 1991; APPLE, 1987; RAIMANN, 2015).

Apple (1987), analisando a degradagdo do trabalho sob o impacto das politicas publicas
na educacdo centradas no gerencialismo, ressalta que, a medida que os professores
desenvolviam estratégias para dominar as novas habilidades requeridas pelas mudangas em seu
trabalho para se tornarem mais “eficientes”, responsabilizando-se pelos resultados de seus
alunos, sedimentava neles a ideia de um maior profissionalismo, o que nada mais ¢ que a
racionalidade neoliberal modificando a subjetividade docente a partir de 16gicas gerenciais: “Os
professores e professoras pensavam a si mesmos como sendo mais profissionais a propor¢ao
que empregavam mais testes e critérios técnicos, aceitavam as horas mais longas e a
intensificacdo do seu trabalho que acompanhava o programa.” (APPLE, 1987).

Feldfeber (2007, p. 446) identifica alguns desses dispositivos neoliberais nas reformas

educativas na América Latina:

[...] redefinicdo da carreira docente por meio da flexibilizacdo do trabalho, salario
baseado no mérito, incentivos baseados no desempenho, incentivos para atrair o
‘melhor’ para a profissdo, avaliacdes baseadas em ‘regras objetivas’, mecanismos de
certificagdo e defini¢do de padrdes em nivel nacional e internacional.

Esse processo de transformagdo imposto pelo neoliberalismo tem modificado
drasticamente 0 modo como pensamos e concebemos a natureza da escolarizagdo, e tem como
resultado uma profunda mudanca no modo como se conceitua e se concebe profissionalismo
docente, na medida em que age ndo somente sobre as praticas e valores da educagdo publica,
mas também sobre as relagdes sociais no interior da escola, no seu entorno e para além dele.
(BALL et al., 2013). Segundo os autores, a performance e a competi¢do operam para constituir
docentes e suas subjetividades. Nesse sentido, o trabalho do professor tem sido remodelado, o
que precisa ser analisado de modo mais profundo.

Se, por um lado, os docentes sao mobilizados dentro de uma 16gica de responsabilizagao
(accountability) relacionada com a performance — o que gera intensificagdo de trabalho, uma

profunda precarizagdo profissional (BALL, 2011; BALL et al, 2013) e uma
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desprofissionalizacdo ao colocar o professor em um lugar do “ndo saber” —; por outro lado, as
reformas educacionais contemporaneas comegam a delinear, sob outra dtica, um espago para a
reprofissionalizacdo docente, quando se definem competéncias profissionais gerenciais.

Merece destaque, nas tentativas de reprofissionalizacao, além da promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases, a Lei 9.394/1996 (BRASIL, 1996), a aprovagao do Fundo de Manutengao e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais do Magistério
(FUNDEB), pelo Decreto n® 6.253/2007 (BRASIL, 2007); a Lei do Piso Salarial do Magistério
Publico, a Lei 11.738/2008 (BRASIL, 2008a); o Plano de Desenvolvimento da Educacao
(BRASIL, 2008b); e, especialmente, o estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao Inicial de Professores para a Educagao Basica, que instituem a Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educaciao Basica (BNC-Formacgao). O modo
como essas aproximacdes podem ser feitas serd alvo da andlise da empiria neste estudo.

Neste sentido, tratando dessa dupla reestruturagdo — autonomia e performatividade —,

A expansdo do movimento de reestruturagdo econdmica global [...] tem resultado em
uma profunda mudanga no modo como conceptualizamos profissionalismo docente.
Docentes sdo mobilizados a atender politicos a fim de alcancar um desempenho
educativo e, a longo prazo, favorecer o crescimento econdomico e refor¢ar a
competitividade global. A redefinicdo do profissionalismo docente paripassu com as
reformas educacionais contemporaneas delimita espago para os docentes como seres
auténomos; de modo mais significativo, produz novos docentes que internalizam as
exigéncias da performatividade e, assim, tornam-se autorregulados e “autonomos” em
uma nova sensibilidade”. (BALL et al., 2013, p. 10).

Segundo Frangella e Dias (2018), na Associagdo Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educacdao (ANFOPE), desde os anos 1988, a ideia de uma base curricular tem
assumido espaco de importancia na agenda politica da entidade. Nos movimentos de luta pela
formagao de professores entre os anos 1980 e 1990, ap0s a realizagdo de semindrios e encontros,
a proposta de uma Base Comum Nacional (BCN) se apresentou como uma alternativa para
formulacao de politicas para a formagao dos profissionais da educagdo, reunindo principios
para a defini¢do de um corpo de conhecimento para a formacao desses profissionais. Visou-se
a uma solida formagdo teorica, a unidade tedrico-pratica ao longo do curso, a pesquisa como
eixo norteador do curriculo, a vivéncia de praticas de gestdo democratica e do trabalho
interdisciplinar e coletivo, a0 compromisso social da profissao docente, a avaliagdo permanente
e a educacao continuada. A BCN era defendida pela ANFOPE como um projeto de garantia da

multiplicidade de experiéncias de formacao docente, como condi¢do para uma formagao

unitaria e organica do pedagogo. (FRANGELLA; DIAS, 2018).
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Em 1994, ocorreu a Conferéncia Nacional de Educagdo, em que as tematicas foram o
“Plano Decenal de Educacao Para Todos” e a busca de um “Acordo Nacional da Educagdo para
Todos”, o que produziu o “Pacto pela Valorizagdo do Magistério e Qualidade da Educacao”.
Viérios foram os compromissos assumidos, tanto por entidades da sociedade civil e de
corporacdes educacionais quanto de entidades governamentais de todos os entes federativos.
Destaca-se, nesse pacto, a firme resolucao de por em evidéncia o papel do professor, sua
qualificacdo profissional ante as necessidades basicas da aprendizagem e sua valorizagdo face
as condigoes de trabalho. (CURY, 2014).

Segundo Cury (2014), a traducdo do Pacto de 1994 se deu por meio do Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), ampliado pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), por meio da Emenda Constitucional
53/2006 e da Lei n° 11.494/97, que preservou pontos positivos do FUNDEF; ampliou sua
abrangéncia para a educacao basica em seus niveis e modalidades; dispos prazo para fixar, em
lei especifica, piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico;
explicitou em valores pecunidrios a complementag¢dao da Unido; aperfeicoou os Conselhos de
Controle do Fundo; e reiterou a obrigacdo dos planos de carreira e remuneracdo com
capacitagdo profissional, em que a formagao continuada deve promover a qualidade do ensino.
Além disso, no Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), metas objetivas foram definidas
a partir de dados trazidos por avaliagdes e indicadores feitos em dez anos na Educacao Basica.
Tais metas foram pactuadas por adesao com os entes federativos, com foco nas aprendizagens
e em seus resultados e com apoio na formag¢ao continuada. (CURY, 2014).

Em 2001, foi editado o parecer CNE/CP n® 9 (BRASIL, 2001a), que estabeleceu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Basica, em
nivel superior — curso de licenciatura, de graduagao plena. Em 2002, foi editada a Resolugao
CNE/CP n° 01 (BRASIL, 2002a), que instituiu Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior — curso de licenciatura, de
graduacao plena. O parecer do CNE/CP 09/2001 preconizava que o professor era o profissional

do ensino que tem como tarefa

[...] orientar ¢ mediar o processo para a aprendizagem dos alunos; comprometer-se
com o 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
conteudos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;
desenvolver habitos de colaboragdo e trabalho em equipe. (BRASIL, 2001a, p. 4).
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Garcia (2016) ressalta que as Diretrizes Nacionais para a Formag¢ao de Professores da
Educagdo Basica de 2001 posicionam o professor como aquele a quem incumbe zelar pela
aprendizagem do aluno, tomando como referéncia, na definicdo de suas responsabilidades
profissionais, o direito de aprender do estudante, o que reforga a responsabilidade do professor
para com o sucesso da aprendizagem. As diretrizes também associam o exercicio da autonomia
do docente, na execugao de um plano de trabalho proprio, ao trabalho coletivo de elaboragao
da proposta pedagdgica da escola; bem como ampliam a responsabilidade do professor para

além da sala de aula, colaborando na articulagdo com a comunidade. A autora analisa que:

Exalta-se o professor como produtor do curriculo e articulador cultural, mas, na
associagdo com enunciacdes e proposi¢des de outras politicas educacionais que
instituem ordenamentos para o trabalho docente e os curriculos na educagao basica,
esvazia-se de sentido esse dito. A legislacdo fala em autonomia e participagdo dos
professores na elaboracdo curricular, mas o conjunto das politicas testemunham o
carater crescente de controle e regulagdo sobre o trabalho docente e os curriculos. Sao
exemplos os exames nacionais de avalia¢do da Educagdo Basica (Prova Brasil, SAEB e
ENEM), a proposi¢do do ENAMEB (Exame Nacional de Avaliagao do Magistério da
Educacao Basica) e da BNC (Base Nacional Curricular), etc. (GARCIA, 2016, p. 135).

Garcia (2016) faz ainda uma releitura da profissionalizagdo docente nas politicas
curriculares que, desde 1990, vém pautando o campo da formacgao inicial de professores no
Brasil, enfocando os sentidos que os saberes da pratica vém tendo entre os saberes curriculares

das licenciaturas:

Partindo do entendimento da politica curricular enquanto politica cultural (LOPES,
2004, 2005; OLIVEIRA; DESTRO, 2003), que institui ordenamentos para a pratica
das institui¢des e dos agentes educacionais que a ressignificam a luz de suas tradigoes,
historias e culturas, argumenta-se que: 1) essas politicas vém estimulando formas de
profissionalismo para os professores baseadas em uma performatividade pragmatica,
autorresponsavel, autorreflexiva e autogerenciavel, tendo os saberes da pratica como
saber fundacional (GARCIA; FONSECA; LEITE, 2013); 2) as mudangas curriculares
propostas pela matriz curricular oficial (resolugdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de
2002), malgrado suas inten¢des, pouco conseguiram alterar [...] a cultura fortemente
disciplinar e fragmentada dos curriculos anteriores, reproduzindo em grande parte, os
mesmos problemas relativos aos estagios e a auséncia de um projeto formativo que
reuna universidade e as escolas de educacdo basica na constru¢ao da identidade
profissional dos futuros professores. (GARCIA, 2016, p. 133).

Segundo o texto da politica aqui abordada, o novo profissionalismo deve ter disposicao
para atualizag@o constante e formacao permanente ao longo da vida (BRASIL, 2001a); praticar
a reflexdo e a autorreflexdo; ter habilidade para o trabalho coletivo e a interacdo com a
comunidade profissional e com a sociedade. A formacao profissional dos docentes ¢ entendida

como uma “[...] preparagdo voltada para o atendimento das demandas de um exercicio

profissional especifico que ndo seja uma formacao genérica e nem apenas académica.”
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(BRASIL, 2001a, p. 29). Atender “as demandas do exercicio profissional especifico” quer dizer
que a formacdo dos docentes deve estar atenta a curriculos nacionais e suas bases, exames
nacionais e certificagao de professores. (GARCIA, 2016). Nesse ambito, destaco também as
resolugdes CNE/CP n°1 de 2005 (BRASIL, 2005) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Pedagogia, Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 (BRASIL, 2006).

Garcia (2016) analisa que:

Em tempos de constantes mutagdes no campo da tecnologia e da empregabilidade e
de (auto)responsabilizagdo dos individuos por suas oportunidades de sucesso e
fracasso, ser um aprendiz para toda a vida faz parte das demandas e dos sistemas de
pensamento do nosso tempo. O professor deve estar preparado para demandas
conjunturais e para o alcance de metas com prazos determinados. A flexibilizagdo do
curriculo e dos percursos curriculares relaciona-se com treinamentos e atualizagdes
frequentes diante das inovac¢des da produgdo e do mercado. A instituicdo escolar
deixou de ser a unica e a mais importante fonte de conhecimento e as mudangas
tecnoldgicas se tornam rapidamente obsoletas. O professor deve incorporar um fator
de motivagdo e habilidades que o (pre)disponha a atualizagdes e adaptacdes
constantes. O futuro professor deve estar preparado para responsabilizar-se consigo
mesmo e com sua profissdo, recebendo individualmente a recompensa por seu mérito
ou o 6nus correspondente a seus fracassos”. (GARCIA, 2016, p. 135-136).

A Lein® 11.738, de 2008 (BRASIL, 2008a), instituiu o piso salarial profissional para os
professores do magistério publico da educacdo bésica; e, diante dela, foi elaborado o Parecer n°
18/2012 (BRASIL, 2012). O documento esclarece sobre a jornada de trabalho do professor, que
¢ composta de, no maximo, 2/3 (dois terg¢os) de atividades didaticas, em sala de aula, junto aos
alunos, e de 1/3 (um ter¢o) para atividades extraclasse, destinadas para estudos, planejamento
e avaliacao. (RAIMANN, 2015).

Em 2015, foi editada a Resolucdo CNE n° 2, que definiu as Diretrizes Curriculares

Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao

pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para formacao continuada.

O ordenamento legal acima esta vinculado ao cenario mundial presente nas propostas
da Conferéncia Mundial Educa¢ao para Todos (1990) e do Relatério de Jacques
Delors (2002); as orientagdes de organismos internacionais, como Banco Mundial e
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncias e Cultura (UNESCO) e
Organizagdo dos Estados Ibero-americanos para a Educagdo, a Ciéncia ¢ a Cultura
(OEI). (RAIMANN, 2015, p. 16).

Em 2017, foi elaborada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Prevista na
Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988), na LDB (BRASIL, 1996) ¢ no Plano Nacional
de Educacao (BRASIL, 2014), a BNCC (Lein°® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017) (BRASIL,

2017a) ¢ um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo das
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aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo da Educacdo Bésica,
de modo que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o preceituado no Plano Nacional de Educagao (BRASIL, 2014).

A BNCC, a partir de sua implementaco, passa a ser uma referéncia para a formagao inicial
e continuada dos professores. Nesse sentido, a Resolugao n° 02/2017 do Plano do CNE (BRASIL,
2017c), que instituiu a BNCC, afirma explicitamente que ela serd a referéncia para a formagao
inicial e continuada de professores, assim como as diretrizes curriculares para a formacdo de
professores postas pela Resolugao CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015a). Ha ainda previsao de uma
Base Nacional Comum da Formacao de Professores da Educacao Basica, no art. 17 da Resolugao
CNE/CP 02/2015 (BRASIL, 2015a), que estabelece a necessaria conformagao a BNCC das normas,
dos curriculos dos cursos e dos programas a eles destinados. Ao encontro disso, a Resolucdo
CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019b), define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagao Bésica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educagao Basica (BNC-Formagao).

Ha uma conexao estreita entre as mudangas nos processos de formacao dos professores
e as demandas do Estado relativas a Educagao Basica, definidas para a melhoria dos indices de
desempenho da populacdo escolar desse nivel, medido por sistemas de avaliagdo padronizados
nacionalmente. (GARCIA, 2016). A autora destaca que as defini¢des presentes nas politicas
educacionais voltadas para a docéncia no Brasil das ultimas duas décadas posicionam o
professor como um especialista na gestdo da aprendizagem dos alunos e submetem o
profissionalismo docente ao cumprimento de metas estabelecidas pelos governos para o nivel
de ensino da Educagdo Bésica, a partir das definicdes de organismos internacionais como a
UNESCO e a OCDE.

O trabalho docente tem sido, nas politicas curriculares das Gltimas décadas, um campo
de contradicdes, pois se, por um lado, existe um esforgo pela valorizagdo dos professores e de
sua formagdo, por outro, estd em andamento um processo de desqualificagdo,
desprofissionalizacdo e desvalorizacdo de seu trabalho, sob o discurso do empreendedorismo
que sugere autonomia, inovagao e boa performance. Segundo Raimann (2015), a partir dos anos
2000, tem-se, de um lado, a continuidade das politicas neoliberais revelando a intensificagdo e
a precarizagdo do trabalho docente; e, de outro, a profissionalizagdo docente na pauta das
discussodes tanto da academia quando da agenda governamental. (GATTI; BARRETTO, 2009;
GATTIL, BARRETTO; ANDRE, 2011; OLIVEIRA; VIEIRA, 2010, 2012).
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Analisando os discursos de organismos tanto internacionais quanto nacionais, como
Unesco, Governo Federal, Confederacao Nacional dos Trabalhadores na Educac¢ao, Conselho
Nacional de Educacdo — no plano governamental, os discursos presentes nas proposigoes,
programas e entrevistas daqueles que representam o Governo; no plano da sociedade civil, os
discursos sobre trabalho e profissionalizacdo docente —, a pesquisa de Raimann (2015)
evidenciou conflitos entre aquilo que os profissionais da educagao defendem e o que o Governo
Federal interpreta como sendo trabalho e profissionalizagdo docente; assim, as condigdes
objetivas e subjetivas do trabalho apontam para a desprofissionaliza¢ao do professor.

As politicas educacionais voltadas para a docéncia do Ensino Médio das ultimas
décadas, como procurei resgatar e analisar, parecem ter como horizonte investir na formagao
dos professores dessa etapa para obtencdo de melhores resultados em avaliacdes em larga
escala. Isso tem impacto no trabalho docente, ao posicionar o professor como o principal
responsavel por um ensino eficiente, capaz de ser mensurado por indicadores previamente
estabelecidos (SFREDO, no prelo, SCHNEIDER, 2012; PACHECO; PESTANA, 2014;
DARDOT; LAVAL, 2016) — a exemplo da definicdo da BNC-Formacao. Nesse sentido, nas
politicas publicas voltadas para a docéncia, “[...] o professor é responsabilizado por sua carreira
docente e desenvolvimento profissional e estimulado a ser um aprendiz para toda a vida e um
empreendedor de si proprio.” (GARCIA, 2016, p. 135).

Garcia (2016) destaca ainda a énfase na formagao pratica e na pedagogia das competéncias;
na universitarizagao da formagao profissional dos docentes; e na formagao continuada, que estao
nas diretrizes que fazem parte da agenda internacional para as reformas na formagdo de
professores, tendo um docente pratico-reflexivo como ideal formativo. O discurso curricular
oficial de formagdo de professores tem consagrado uma pedagogia também centrada nas
competéncias, definidas como “saber fazer”; em agdes e “formas de atuacao”; em conhecimentos
e habilidades que sao mobilizados “em situacdo”; em resolucao de problemas no ambito do ensino-
aprendizagem; e em metodologias de projetos como estratégias didaticas indicadas.

O conhecimento que advém da experiéncia (enfatizado pela residéncia pedagogica e pelo
estagio curricular supervisionado), ou a reflexao na agdo, ¢ um dos elementos mais importantes
que percebo na analise, ainda que superficial, da BNC-Formagao (BRASIL, 2019b).

Entre um ponto e outro, construo neste trabalho o seguinte argumento: no contexto da
racionalidade neoliberal, consigo pensar o trabalho docente sob duas Oticas. A primeira ¢é
propria da reestruturagdo pela adogdo dos regimes empresariais na escola, a qual tem produzido

uma intensificacao do trabalho docente, de modo que os professores devem otimizar os recursos
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existentes em busca dos melhores resultados — cendrio no qual sdo responsabilizados por seu
éxito ou fracasso. Percebe-se ai uma sobrecarga, uma responsabilizagdo docente e uma invasao
de outros sujeitos (empresarios, economistas) que falam pelo professor, além de um processo
de (des)profissionaliza¢do docente. A outra 6tica esta dentro do que Ball et al. (2013) chamam
de reprofissionalizagdo, a partir de outros atores que entram nesse contexto, discutindo a
formacao de professores dentro dessa linha de definicao de competéncias gerenciais.

Nesse processo de privatizacdo enddgeno, que envolve importagdo de ideias, técnicas
e praticas do setor privado, gestdo mais performatica e sistemas de prestacdao de contas e de
responsabilizacdo, ha a inser¢ao de novas sensibilidades, praticas e formas de subjetividade
nas escolas — um processo dual de “reprofissionalizacdo” e “desprofissionaliza¢do”, como

afirmei anteriormente.

Reprofissionalizacao talvez seja melhor compreendida como uma mudanca de énfase,
que se distancia das capacidades profissionais docentes, em direcdo a capacidades
transformacionais dos lideres individuais e gestores do setor publico. Ao mesmo
tempo, docentes sdo desprofissionalizados com a perda de autonomia para a tomada
de decisoes, por um deslocamento do julgamento para o critério de medida, por um
maior controle e vigilancia sobre o seu trabalho, ¢ por um curriculo cada vez mais
prescritivo e com metas de desempenho centralizadas. (BALL et al. 2013, p. 15).

As andlises do material empirico, que sdo apresentadas no proximo capitulo,
possibilitaram aprofundar tais discussoes. Para tal, o capitulo foi organizado em trés se¢des. A
primeira delas, introdutéria, relaciona os documentos da BNCC e da BNC-Formagao. A
segunda e a terceira seg¢Oes analisam as categorias de profissionalizagdo, (des) e
(re)profissionaliza¢do docentes, respectivamente, que se operam a partir da reforma
educacional neoliberal — processos binarios, conforme discuti anteriormente. Apo6s a leitura dos
documentos selecionados na empiria, criei planilhas separando as ideias, movimento que foi
realizado a partir das recorréncias observadas nos excertos dos documentos, considerando essas

trés categorias analiticas.
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5 ANALISE DO MATERIAL EMPIRICO

Retomando o que foi dito quando da apresentacdo de minhas escolhas teorico-
metodoldgicas (secdo 2.3 do capitulo 2), esta pesquisa foi realizada a partir de uma analise
documental, ¢ o documento foi por mim compreendido como monumento. Autores como
Cellard (2008), Le Goft (1996), Grazziotin, Klaus e Pereira (no prelo) foram importantes no
aprofundamento metodologico adotado. Dentro desta perspectiva, cabe ao(a) pesquisador(a)
analisar os documentos-monumentos, desmitificando-lhes o seu significado aparente. Para isso,
¢ necessario “[...] desmontar, demolir esta montagem, desestruturar esta construcao e analisar
as condigdes de produgdo dos documentos-monumentos.” (LE GOFF, 1996, p. 538).

A empiria foi dividida em dois grandes blocos de documentos, listados nos quadros 2,
3 e 4 da segdo 2.3: o primeiro bloco ¢ composto de documentos legais, de pareceres, da propria
BNCC — Lei 13.415/2017 (BRASIL, 2017a) — e da Resolugao CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL,
2019b), que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial de professores
para a educagdo basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formacao). Outro bloco refere-se a documentos que
subsidiam a constru¢ao da BNCC e da BNC-Formagao, presentes nos sites do Movimento Todos
pela Educagdo e o Movimento pela Base Nacional Comum Curricular.

Conforme anunciado, este trabalho procurou compreender a produ¢ao da docéncia no
contexto da BNCC, que se insere nesse cenario de reformas educacionais neoliberais, tendo em
vista os processos de profissionalizagdo, desprofissionalizacdo e reprofissionaliza¢ao docentes
— categorias analiticas resultantes da pesquisa —, e compreender as mudangas nos saberes da
formacdo profissional que vém sendo estabelecidos na BNCC e na politica oficial para a
formacdo de professores da educagdo basica (BNC-Formagdo). Importa pensar como os
documentos analisados relativos as politicas de formagao docente t€ém desvelado novos modos
de formar/ensinar/fazer a docéncia, e de que forma essas politicas tém pensado a valorizagdo
dos profissionais docentes.

Assim, para compreender como se concebe a docéncia e a sua profissionalizagdo na
BNCC, procedi a varias leituras dos documentos selecionados, relacionados a BNCC e a BNC-
Formacao de professores, desmontando-lhes, a fim de compreender suas condi¢des de sua
construgdo. Optei por fazer uma primeira leitura direta, sem marcagdes. Na segunda leitura,
passei a selecionar excertos com passagens que agrupei por recorréncias (tema comum, titulo

ou palavras-chave). SO entdo, separei as ideias por categorias, considerando os aspectos a partir
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dos quais penso a docéncia neste trabalho: a profissionalizag¢do, a desprofissionalizacdo e a
reprofissionalizacao.

Por uma questdo de organizagdo, conforme dito na secdo metodoldgica, optei por
apresentar os excertos extraidos da observag¢do das recorréncias do material empirico com
destaque sombreado para lhes diferenciar das demais citagdes utilizadas.

Este capitulo, portanto, ¢ dividido em secdes conforme a estrutura de analise, a qual
apresento a seguir. A primeira delas contém notas introdutérias sobre os documentos da BNCC e
da BNC-Formagao. Nesta primeira se¢ao, os documentos analisados retomam o contexto em que
foi pensada a BNCC, no sentido de atender as necessidades neoliberais de formagao para o
mercado de trabalho, dentro de uma perspectiva de competéncias e habilidades para o século
XXI. A partir dai, problematizo que foi preciso definir competéncias e habilidades para o
professor que forma esse aluno. A segunda sec¢ao deste capitulo se volta para a primeira categoria
analitica, a profissionaliza¢do docente, a partir do movimento de valorizagdo e resgate da
profissdo docente. A terceira se¢do apresenta conjuntamente a segunda e a terceira categorias
analiticas, posto que estdo intimamente articuladas, discutindo os processos duais de
desprofissionalizagao e reprofissionaliza¢ao docente: um que retira do professor a fala e constroi
um discurso de falta — porque aquilo que ele sabe nao ¢ valido e justifica demandas de formagao
a partir da fala de outros de fora da escola —; e outro que reprofissionaliza a docéncia a partir de
saberes gerenciais profissionais. Essa se¢do apresenta duas subsegodes, que tratam do sentido da
definicao das Diretrizes Curriculares e da Base Nacional para Formagao de professores e analisam
a mudanca nos saberes da formacao a partir da definicdo de uma matriz de competéncias (gerais

e especificas) e do redirecionamento do foco na formagdo docente para a pratica.

5.1 Notas Introdutorias sobre os Documentos da BNCC e da BNC-Formacao: Reflexos da

BNCC na Politica de Formacao de Professores

O diagnostico de baixa qualidade—no que diz respeito aos resultados de
aprendizagem e taxas de conclusdo dos alunos brasileiros — com ampla
desigualdade (de diferentes ordens) vem sendo continuamente evidenciado por
diferentes indicadores oficiais divulgados periodicamente pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), em especial por
aqueles que aferem o desempenho em Lingua Portuguesa e Matematica dos alunos
de Ensino Fundamental e Ensino Médio por meio das avaliagdes em larga escala
que fazem parte do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Baésica (Saeb), existente
desde o final da década de 90. Ainda que tais informagdes tenham capacidade
limitada no sentido de compreender as multiplas facetas de um sistema educacional,
sdo elas que nos permitem sustentar parte importante da necessidade de o pais
desenvolver uma Base Nacional Comum Curricular. (BRASIL, 2017b, p. 8).
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A determinacdo legal de elaboracdo de uma Base Nacional Comum Curricular, a fim de
superar o diagnostico de baixa qualidade em avaliagdes de larga escala, privilegia a concepgao de
que a Educacdo Basica deveria conter um conjunto nuclear de estudos que compdem os direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento — conceito introduzido pela Lei n® 13.005/2014, que
aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2014) e que engloba os conhecimentos,
habilidades, atitudes ¢ valores a serem desenvolvidos na Educacao Basica. A alteragao da LDB
pela Lein® 13.415/2017 (BRASIL, 2017a) consagra, no texto legal, a equivaléncia das expressdes
“direitos e objetivos de aprendizagem” e ‘“competéncias e habilidades”. Neste sentido, o
documento Dimensoes e Desenvolvimento das Competéncias Gerais da BNCC (MOVIMENTO
PELA BASE NACIONAL COMUM, 2018) ¢ um material orientador, detalhando as dimensdes e
subdimensdes que compdem cada uma das dez Competéncias Gerais da BNCC, indicando como
elas devem evoluir da Educacdo Infantil até o Ensino Médio.

No PNE (BRASIL, 2014), houve o estabelecimento de estratégias de concretizacdo de
metas que dispdem sobre a BNCC, destacando-se, entre elas, as estratégias 2.1 e 2.2 da meta 2,
as estratégias 3.2 e 3.3 da meta 3 e, especialmente, a estratégia 7.1 da meta 7, que torna claro que
a Base deve especificar direitos e objetivos de aprendizagem, respeitada a diversidade regional,
estadual e local. Estudos para a preparacao de um documento sobre a BNCC se iniciaram ainda
em 2015, resultando em sua “primeira versao”; uma “segunda versdo” foi disponibilizada em
maio de 2016 e submetida a discussdo por educadores em semindrios realizados pela UNDIME
e pelo CONSED:; ja a “terceira versao” foi enviada ao CNE em abril de 2017, focada na Educagao
Infantil € no Ensino Fundamental. Em dezembro de 2018, foi instituida a BNCC do Ensino
Meédio, através da Resolugao CNE/CP n° 15/2018 (BRASIL, 2018c¢).

Em tempo, vale dizer que o PNE (BRASIL, 2014), nos seus fundamentos em defesa da
qualidade da Educagdo Bésica, destaca a formagdao de professores — na meta 13, em sua
estratégia 4 —, objetivando a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas, de
modo a permitir aos graduandos a aquisi¢do das qualificagdes necessarias para conduzir o
processo pedagdgico de seus futuros alunos. Ao encontro disso, a meta 15, estratégia 15.6,
propde uma reforma curricular dos cursos de licenciatura e a renovacao pedagdgica, de forma
a assegurar o foco no aprendizado do aluno, dividindo a carga horaria em formagao geral,
formagdo na area do saber e didatica especifica, incorporando as modernas tecnologias de
informacao e comunicagdo, em articulagdo com a BNCC, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2,
3.2 e 3.3, conforme apontei acima. (BRASIL, 2014). Assim, a politica de formagdo docente

aparece nesse documento fortemente atrelada a qualidade da Educacao Bésica.
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O documento BNCC na sala de aula — guia de orientagoes para professores sobre a
Base Nacional Comum Curricular (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM,
2020) também por mim analisado, contextualiza a trajetoria da BNCC, os documentos em que
ela se ampara e as fases de sua implementagdo. Apresenta a Base como um documento que
define conhecimentos, competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidos ao longo da
Educagao Basica e concretiza os direitos de aprendizagem previstos em outras legislagoes,
servindo como norte para curriculos locais, projetos politico-pedagdgicos e planos de aula,
conforme ja destacado.

Conforme apresentei ao longo deste trabalho, o curriculo tem sido modificado com a
introducdao de novas abordagens — curriculo baseado em competéncias —, acompanhando as
orientacdes de agéncias internacionais (BALL et al., 2013) que as tém delineado por meio de
narrativas que requerem a existéncia de uma nova ordem globalizada, com novas formas de
producao, as quais os sistemas de educacao devem se adaptar para que se tornem funcionais no
fornecimento de forga de trabalho qualificada. (SILVA; ABREU, 2013). A BNCC, construida
no contexto das reformas educacionais neoliberais no Brasil, enfatizou a organizacdo dos
conhecimentos de forma interdisciplinar, contextualizada e comprometida com a soluc¢ao dos

problemas da vida.

Pode-se dizer que os saberes a serem adquiridos pelos estudantes durante a Educagéo
Basica, embora nem sempre isso se dé na escola, englobam: conhecimentos
(cognitivos, fatos, procedimento se conceitos); habilidades (praticas cognitivas e
socioemocionais); atitudes (motivacdes e disposi¢cdes pessoais); e valores (éticos,
democraticos), bem como respeito aos valores religiosos e expressdes culturais,
como os costumes e artes. (BRASIL, 2017b, p. 25/26).

A resolu¢ao CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017 (BRASIL, 2017c¢), que institui e
orienta a implantacdo da BNCC, reverbera o entendimento pela ado¢do de competéncias em
seus artigos 2° e 3°. Desse modo, a perspectiva de que conhecimentos e habilidades precisam
ser mobilizados, articulados e aplicados e de que ¢ preciso lidar com as emogdes para encontrar

a solucao de problemas passa a ser central na defini¢dao do curriculo.

A BNCC define o conjunto de aprendizagens essenciais que todos os estudantes
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagdo Basica,
constituidas, como ja mencionado, por conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores, expressaveis em competéncias para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do mundo do trabalho e do pleno exercicio da cidadania. (BRASIL,
2017b, p. 26).
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Assim, os curriculos deverdo considerar a formacao integral do aluno (art. 3°, §7°, Lei

13.415, de 16 de fevereiro de 2017). (BRASIL, 2017a). Neste sentido, trago alguns excertos do

material analisado:

De acordo com a proposta de desenvolvimento integral, que considera o aluno em
todas as suas dimensdes ¢ o coloca como protagonista do processo de
aprendizagem, o papel do professor deve se assemelhar mais ao de um mediador.
Ele deve auxiliar e criar condi¢des para que os alunos desenvolvam o proprio
potencial e para que adquiram conhecimento de forma contextualizada,
relacionando e aplicando o saber a sua propria realidade. (MOVIMENTO PELA
BASE NACIONAL COMUM, 2019, p. 3).

Relacionando-se ao objetivo de formar para o mercado de trabalho (com a previsao de

curriculo composto por itinerarios formativos, com diferentes arranjos curriculares), a BNCC

estabelece dez competéncias gerais que devem ser desenvolvidas na Educagdo Basica:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva. 2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagdo ¢ a
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver
problemas e criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos
das diferentes areas. 3. Desenvolver o senso estético para reconhecer, valorizar e
fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais,
participando de praticas diversificadas da produgdo artistico-cultural. 4. Utilizar
diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, ¢ escrita),
corporal, visual, sonora e digital, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica para se expressar e partilhar informagdes,
experiéncias, ideias e sentimentos, em diferentes contextos, e produzir sentidos
que levem ao entendimento mutuo. 5. Compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de informacdo e comunicagdo, de forma critica, significativa, reflexiva e
ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo ¢ autoria na vida pessoal e coletiva. 6. Valorizar a
diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de conhecimentos ¢
experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do mundo do
trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de
vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade. 7.
Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
negociar ¢ defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relag@o ao cuidado consigo mesmo, com os outros ¢ com o planeta. 8. Conhecer-
se, apreciar-se ¢ cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana e reconhecendo suas emog¢des e as dos outros, com autocritica
e capacidade para lidar com elas. 9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugao de
conflitos de forma harmonica e a cooperagdo, fazendo-se respeitar, bem como
promover o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza. 10.
Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinag@o, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2017b, p. 26/27).
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Destaca-se ainda, para a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental:

Na Educacdo Infantil, de acordo com os ecixos estruturantes de interacdes e
brincadeiras, a BNCC define seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento que
devem ser assegurados as criangas (conviver, brincar, participar, explorar,
expressar e conhecer-se). Considerando esses direitos, sdo definidos cinco campos
de experiéncias, para os quais sdo estruturados objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, organizados em trés grupos de faixas etarias: de zero a 1 ano e
seis meses; 1 ano e 7 meses a 3 anos € 11 meses; 4 anos a 5 anos € 11 meses. No
Ensino Fundamental, sdo definidas competéncias especificas para cada uma das
areas do conhecimento. Nas areas que abrigam mais de um componente curricular
(Linguagens e Ciéncias Humanas), também sdo definidas competéncias
especificas dos correspondentes componentes. (BRASIL, 2017b, p. 27).

As competéncias gerais previstas na BNCC representam um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que buscam promover o desenvolvimento
integral dos estudantes e reafirmam o compromisso da Educagdo para com as demandas da
sociedade contemporadnea, “[...] uma vez que se comunicar, ser criativo, analitico-critico,
participativo, produtivo, ético e responsavel requerem muito mais do que a acumulagdo de
informacdes.” (BRASIL, 2017b, p. 27).

A BNCC passa a fundamentar a concepgao, formulacdo, implementagao, avaliacao e
revisdo dos curriculos, contribuindo, deste modo, para a articulagdo de politicas e agdes
educacionais, especialmente em relagdo a formacdo de professores, a avaliacdo da
aprendizagem, a defini¢cdo dos recursos didaticos e aos critérios definidores da infraestrutura
adequada para a oferta da Educagdo — art. 5°, §1° (BRASIL, 2017¢c). A Resolugdo CNE/CP
n°® 2/2017 (BRASIL, 2017¢), embora trate da instituicdo da BNCC para toda a Educacdo Basica,

traz explicitas referéncias para a organiza¢ao de uma nova politica de formacao de professores.

Ao indicar as competéncias que os alunos devem desenvolver e os contetdos
essenciais para o seu desenvolvimento, a BNCC contribui para: -Balizar a
qualidade da educagdo, isto €, da garantia do direito dos estudantes a aprender e a
se desenvolver, contribuindo para o alcance das metas do Plano Nacional de
Educagao (PNE); -Superar a fragmentacdo das politicas educacionais, uma vez que
as matrizes de avaliagdo externa, a formacdo do professor e a aquisi¢do de
materiais didaticos serfo por ela orientadas; -Fortalecer o regime de colaboragao
entre as trés esferas de governo, promovendo a elevagao da qualidade da Educacao
Basica no pais, respeitada a autonomia assegurada pela Constituicdo aos entes
federados e as instituicdes de ensino; -Assegurar aos alunos o seu direito de
aprendizagem e desenvolvimento, de aprender e se desenvolver,
independentemente de sua regido ou da escola que frequentem; -Assegurar que os
alunos tenham acesso aos materiais didaticos que contribuam para que possam ser
assegurados os seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento; -Garantir que
os professores possam organizar seu plano de trabalho; -Propiciar aos professores
elementos que orientem o planejamento de atividades pedagdgicas, ajustadas ao
nivel e as possibilidades de cada etapa/ano de escolaridade; -Permitir que os
professores possam ter uma visdo longitudinal das competéncias que devem ser
desenvolvidas pelos alunos ao longo de sua escolaridade, nos diferentes
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componentes curriculares; -Permitir que os professores facam balancos periddicos
das competéncias desenvolvidas por seus alunos. (BRASIL, 2017b, p. 29).
Vale destacar ainda alguns aspectos relevantes da Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de
2017 (BRASIL, 2017a), no que se refere a docéncia. A primeira observacdo refere-se a
possibilidade, encontrada no art. 6° dessa lei, de profissionais com notdrio saber reconhecido
pelos respectivos sistemas de ensino ministrarem contetidos de areas afins a sua formagao ou
experiéncia profissional, aspecto que se vincula a uma das formas de desprofissionalizacdo
docente. A segunda observagdo esta presente no art. 7°, in verbis, e no art. 11, que preveem a
adaptagao dos cursos de formacao de professores a BNCC no prazo de até dois anos de sua

publicacao.

Art. 7° O Art. 62 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com
as seguintes alteracoes:

“Art. 62. A formagao de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

§8° Os curriculos dos cursos de formagao de docentes terdo por referéncia a Base
Nacional Comum Curricular”. (NR) (BRASIL, 2017).

As novas Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial de Professores da Educagao
Bésica foram estabelecidas pela Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 2 de julho de 2019 (BRASIL,

2019a), e pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019b). A
Resolugao CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019b) estabelece, entre seus “Considerandos”:

As aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-Educagdo Bésica, a serem
garantidas aos estudantes, para o alcance de seu pleno desenvolvimento, nos
termos do art. 205 da Constitui¢ao Federal, reiterado pelo art. 2° da LDB, requerem

o estabelecimento das pertinentes competéncias profissionais dos professores.
(BRASIL, 2019b, p. 1).

O estabelecimento das DCN objetiva:

O efetivo desenvolvimento de competéncias docentes que integram o conhecimento,

a pratica e o engajamento profissionais, sustentando a formagdo de professores

competentes, no exercicio profissional do seu magistério. (BRASIL, 2018b, p. 9).
As competéncias gerais previstas na BNCC deverdo ser desenvolvidas também nos

cursos destinados a formagdo inicial e continuada para professores da Educagdo Basica,

privilegiando a educacao integral,
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[...] indo, portanto, além dos aspectos cognitivos, na perspectiva do
desenvolvimento pleno das pessoas, como apregoa o artigo 205 da Constituicao
Federal (BRASIL, 1988), em condigdes de preparar os seus educandos para o
exercicio da cidadania e qualifica-los para o mundo do trabalho, promovendo o
pleno desenvolvimento do educando. (BRASIL, 2019c, p. 14).

Assim, a definicdo de competéncias gerais pela BNCC repercute no trabalho do
professor, que deve organizar seus planos de trabalho com base no desenvolvimento de
competéncias e habilidades em seus alunos e estar, constantemente, monitorando-os e
avaliando-os quanto ao desenvolvimento dessas competéncias.

Como se pode perceber de forma preliminar, a BNC-Formacao ¢ pautada pela BNCC;
e, ao longo desses documentos, ¢ reforgada a necessidade de homologia ou coeréncia entre os

processos de formacdao de alunos e professores, conforme destaco a partir de excertos

selecionados do material de pesquisa:

A BNCC tem potencial para melhorar a qualidade da Educagdo de facilitar seu
trabalho ao promover uma coeréncia entre formagdo docente, curriculo, materiais
didaticos e avaliagdes. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM,
2020, p. 6).

[...] curriculo, formagdo continuada, avaliacdo, materiais didaticos e outros itens
basicos do sistema educacional passam a trabalhar de forma coerente entre si. Esse
movimento em comum ¢ fundamental para garantir qualidade nos trabalhos que as
redes realizam no Brasil inteiro. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL
COMUM, 2020, p. 10).

[...] todos os atores do processo educativo, incluindo vocé, professora e
professor, voltam-se ao que os alunos tém direito de aprender e desenvolver na
escola falando a mesma linguagem. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL
COMUM, 2020, p. 10).

O primeiro passo ¢ pensar que as formagoes devem estar alinhadas aos documentos
curriculares ¢ a BNCC, ambos relacionados. (MOVIMENTO PELA BASE
NACIONAL COMUM, 2019, p. 3).

Deve haver homologia de processos: pautada nas competéncias e habilidades que
os alunos devem desenvolver, a formagdo deve ser um espelho do que se espera
que acontega em sala de aula. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL
COMUM, 2019, p. 7).

Nas tultimas décadas, percebe-se o advento de um conjunto de reformas curriculares,
associadas a publicagdao de novos estudos pedagogicos que direcionam o foco da formagao de
professores para a pratica, bem como o estimulo a programas que intensificam a relacdo entre
a universidade e a escola, ou que conduzem a formacgao continuada de professores para o
interior de a¢des governamentais em larga escala. (SILVA, 2020).

Um conjunto de novos discursos pedagogicos, derivados das organizagdes

internacionais e de setores académicos, tem defendido as praticas profissionais como
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dispositivos orientadores das politicas de formacao de professores, configurando, segundo Silva

(2020), determinadas comunidades de praticas.

Tardif e Moscoso (2018) pretendem revitalizar a nog¢ao de profissional reflexivo,
derivada dos estudos de Donald Schon, ampliando os sentidos dessa nogdo no campo
educacional. Em sua argumentagdo, uma retomada da reflexividade dos professores
poderia ser pensada enquanto experiéncia social, reconhecimento ou critica as
relagdes de dominagdo. (SILVA, 2020, p. 4).

A formagdo deve promover o desenvolvimento das competéncias, nos professores,
por meio da pratica cotidiana. [...] Os professores precisam ser expostos a situagdes
em que vivenciem as competéncias gerais, por exemplo, trabalhando em grupo
com seus pares ou refletindo sobre um projeto de vida pessoal. [...] A ideia de se
proporcionar essa vivéncia vem da necessidade de garantir uma homologia de
processos: as vivéncias das competéncias gerais propostas ao professor devem
corresponder as vivéncias oportunizadas aos estudantes. (MOVIMENTO PELA
BASE NACIONAL COMUM, 2019, p. 8).

A BNCC deve, ndo apenas fundamentar a concepgao, formulagdo, implementacao,
avaliagdo e revisdo dos curriculos e das propostas pedagogicas das instituigcdes
escolares, como também deve contribuir para a coordenac¢do nacional do devido
alinhamento das politicas ¢ ag¢des educacionais, especialmente a politica para
formag@o inicial e continuada de professores. Assim ¢ imperativo inserir o tema da
formacdo profissional para a docéncia no contexto de mudanga que a
implementa¢do da BNCC desencadeia na formagao basica. (BRASIL, 2019c, p. 1).

Atendendo ao disposto na legislacdo educacional e em deliberagdes do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) este documento pretende estabelecer Diretrizes
Curriculares Nacionais e uma Base Nacional Comum para a Formagao Inicial e
Continuada de Professores da Educa¢ao Basica a luz das demandas educacionais
contemporaneas e das proposigdes constantes na BNCC. Para tornar efetivas as
aprendizagens essenciais que estdo previstas nos curriculos da Educacdo Basica,
os professores terdo que desenvolver um conjunto de competéncias profissionais
que os qualifiquem para uma docéncia sintonizada com as demandas educacionais
de uma sociedade cada vez mais complexa, que exige continuar aprendendo e
cujas caracteristicas e desafios foram bem postulados na Agenda 2030 da
Organizacao das Na¢des Unidas (ONU) com a qual nosso pais se comprometeu.
(BRASIL, 2019c¢, p. 1).

[...] a formagdo de professores é mais efetiva quando articulada e coerente com as
demais politicas das redes. Nesse sentido, a formag@o precisa estar articulada as
demandas formativas dos professores, aos curriculos adotados pelas escolas, aos
materiais de suporte pedagogico oferecidos, ao sistema de avaliagdo
implementado, ao plano de carreira e a progressao salarial. Ademais, ¢ importante
considerar sempre as evidéncias e pesquisas mais recentes relacionadas a
formagao de professores, bem como as orientagdes oriundas do governo federal,
de associagdes especializadas no tema e as inovagdes do meio educacional.
(BRASIL, 2019c, p. 35).

A principio, lendo os excertos, parece “0bvio” que a BNC Formacao de Professores seja
pautada pela BNCC, conforme o proprio nome diz. Porém, penso que a relagdo entre ambas

consolida uma agenda da formagdo de professores que vem sendo pautada hd muito tempo por

um conjunto de discursos reformistas que definem linhas de atuacdo docente a partir das
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demandas do século XXI. A BNC-Formagao articula, de forma “concreta”, o perfil dos alunos
e dos professores da Contemporaneidade, consolidando a agenda reformista.

Destaco ainda o art. 17 da Resolucado CNE/CP n° 2/2017 (BRASIL, 2017c), que
estabelece um prazo para adequagdo dos cursos e programas destinados a formagdo de

professores a BNCC:

Art. 17. Na perspectiva de valorizagdo do professor e da sua formacao inicial e
continuada, as normas, os curriculos dos cursos e programas a eles destinados
devem adequar-se a BNCC, nos termos do §8° do Art. 61 da LDB, devendo ser
implementados no prazo de dois anos, contados da publicagdo da BNCC, de
acordo com Art. 11 da Lei n® 13.415/2017.

§ 1° A adequagao dos cursos e programas destinados a formacdo continuada de
professores pode ter inicio a partir da publicagdo da BNCC.

§ 2° Para a adequagdo da agdo docente a BNCC, o MEC deve proporcionar
ferramentas tecnolédgicas que propiciem a formagao pertinente, no prazo de até 1
(um) ano, a ser desenvolvida em colaboracdo com os sistemas de ensino.
(BRASIL, 2017c¢).

No mesmo sentido, cabe citar o art. 1° da Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 2 de julho de 2019
(BRASIL, 2019a), que altera o art. 22 da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015
(BRASIL, 2015a), o qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagodgica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada; e define prazo, a contar de sua
publicagdo, para a adaptacao dos cursos de formacao de professores a BNCC. A Base determina
os contetdos e competéncias tanto para a formacao inicial quanto continuada dos professores,
em uma visao sistémica, e que abrange “ndo sé os interlocutores ligados a formagao e atuacao
dos docentes, mas todas as politicas de formagao” (BRASIL, 2018b, p. 29) — o que ¢ ilustrado

através do fluxograma abaixo:
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FIGURA 2 | Base Comum para Reformar a Formagio de Professores
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Fonte: Brasil (2018b).

Segundo Guedes (2020, p. 91),

A formagao sistémica esta prevista no Plano Nacional de Educagdo — PNE 2014 —
2024, sancionado pela Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, que prevé a formagao
inicial, ingresso na carreira, formagao continuada, plano de carreira e salarios. O PNE,
na visdo de Saviani (2014, p. 6) “é o principal instrumento de desenvolvimento da
educacdo brasileira”. O Plano vigente ¢ composto de 20 Metas e 254 estratégias, que
tem alcance ¢ limites na atual conjuntura politica do pais. Sucintamente, apresentamos
as Metas que contemplam a visdo sistémica de formagdo: Meta 13 propde ampliar a
propor¢ao de mestres e doutores no ensino superior para 75%, sendo no minimo, 35%
doutores; Meta 15 visa a garantir no prazo de 1 ano de vigéncia do PNE, que todos os
professores da educacdo basica possuam formag@o especifica de nivel superior,
adquirida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam; Meta 16
propde assegurar formacdo em nivel pds-graduacdo a 50% dos professores da
educacgdo basica até o ano de 2024; e a Meta 18 busca assegurar, no prazo de 2 anos,
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planos de Carreira para os profissionais da educagdo basica e superior publica. Para a
educacdo basica a referéncia sera o piso salarial nacional estipulado em lei, pelo
governo federal. (GUEDES, 2020, p. 91).

A formagdo de professores ganha destaque na reforma educacional neoliberal que se

opera no Brasil, com vistas a melhora dos resultados em avaliagdes em larga escola e a propria

consecucao do estabelecido na BNCC. Neste sentido,

[...] é possivel afirmar que, se a sociedade do conhecimento trouxe a educagio para
sua agenda estratégica, as andlises dos dados de avaliagdo trouxeram o professor
para a agenda estratégica da educacdo como um elemento de maior importancia
para que a aprendizagem dos alunos aconteca.
Estudos realizados com resultados de avaliagdes indicam que a qualidade de um
sistema educacional estd firmemente ancorada em uma visdo sistémica que
valoriza os professores da Educacdo Basica, visto que sdo eles que formam
cidaddos para os niveis subsequentes de educagdo e para todas as profissdes e
vocagdes que estruturam uma pais desenvolvido nos aspectos humano, social,
ambiental e econdmico, com todas as correlagdes dai decorrentes. (BRASIL,
2018e, p. 6).
Feita essa andlise inicial, passo a apresentagdo do material analisado a partir das
categorias analiticas, que sdo centrais neste trabalho, a comegar pelo processo de

profissionalizag¢do docente.

5.2 Da Profissionalizacao Docente

Segundo texto de apresentacdo da BNCC, a revolugao tecnoldgica e a sociedade do
conhecimento trouxeram a Educacdo para uma posicdo estratégica na agenda do
desenvolvimento. (BRASIL, 2017b). “A revalorizagdo da escola e do conhecimento, ao qual
ela da acesso, provocou o aperfeigoamento dos processos de avaliagdo dos resultados.”
(BRASIL, 2017b, p. 4). As andlises feitas a partir dos dados estatisticos obtidos a partir de
avaliacdes em larga escala apontam que: a origem socioecondmica do aluno, embora seja um
fator que pese na determinacdo do desempenho escolar, pode ser compensada pela a¢do da
escola; dentre os fatores que podem ser controlados pela escola ou pelo sistema, o professor &,
de longe, o que mais pesa na determina¢do do desempenho do aluno; e o papel desempenhado
pelos professores bem preparados faz diferenga significativa no desempenho dos alunos,
independentemente do seu nivel socioecondmico. (BRASIL, 2017b).

Neste sentido, o documento Dimensoes e Desenvolvimento das Competéncias Gerais
da BNCC (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM, 2018) ¢ um material

orientador, que detalha as dimensdes e subdimensdes que compdem cada uma das dez
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Competéncias Gerais da BNCC, indicando como elas devem ser desenvolvidas da Educacao
Infantil até o Ensino Médio.

As politicas decorrentes da BNCC impactam no trabalho docente ao posicionarem o
professor como o principal responsavel pelo diferencial de um ensino “eficiente”, mensurado
por indicadores previamente estabelecidos de fora, dentro de uma perspectiva que relega o
profissionalismo a uma forma de desempenho ou performance. As ultimas reformas
curriculares sdo associadas a publicagdo de estudos pedagdgicos que direcionam o foco para a
formacdo de professores como forma de melhorar os resultados dos alunos em avaliagdes
internacionais, o que acaba por ocasionar uma “inflagdo retorica sobre a missao social dos
professores.” (NOVOA, 2009, p. 15).

Este movimento voltado para a formagao inicial e continuada do professor, no tocante
ao desenvolvimento de competéncias profissionais, reprofissionaliza a docéncia a partir de
parametros externos que nao dialogam necessariamente com a profissao € com os saberes que
a constituem. A formagao ¢ priorizada exatamente porque se entende que os docentes ndo estao
dando conta de formar o sujeito que se quer, o sujeito para o século XXI, sendo necessario
desenvolver neles proprios competéncias que lhes permitam formar o sujeito contemporaneo
(ja que os professores formam todas as outras profissdes). Neste sentido, a BNC-Formagao
estabelece competéncias que passam a ser exigidas do docente para que ele se torne “o professor
para o século XXI”, sob o argumento de que as aprendizagens essenciais, previstas na BNCC-
Educagdao Basica, a serem garantidas aos estudantes para o alcance de seu pleno
desenvolvimento, requerem o estabelecimento das pertinentes competéncias profissionais dos
professores. (BRASIL, 2019b, p. 1).

A defesa de uma sociedade de aprendizagem, segundo Biesta (2018), tende a favorecer
relatos “[...] equivocados sobre o que € ensino, o que € o trabalho do professor e o que os alunos
podem obter dos encontros com ensino e com os professores”. (BIESTA, 2018, p. 22-23).

Guedes (2020), ao lancar um olhar epistemolédgico (FREIRE, 2000) sobre a formagao
docente, indaga por que ela passou a ser uma politica altamente controlada pelos 6rgaos macros
da governanca — Ministério da Educagdo, Conselho Nacional de Educacao, Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior (CAPES) —, de maneira atrelada a Base
Nacional Comum Curricular. Neste sentido, Ball et al. (2013) e Apple (2006) analisam que,
“[...] na medida em que os governos nacionais especificam o que ¢ esperado que docentes e

estudantes atinjam, assumem um papel mais afirmativo de intervengdo no detalhado processo
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de ensinar.” (BALL et al., 2013, p. 20). Desta forma, ha um controle cada vez mais rigoroso do

trabalho docente por intermédio de curriculos centralizados e exames nacionais. Vale dizer:
Inserir especificamente o fechamento gradual de espagos para o julgamento ¢ a
reflexdo profissional corrdi a ética do profissionalismo 'licenciado', no qual a profissdo
de ensinar tinha a garantia de “[...] uma medida de confianga ¢ autonomia, salarios

profissionais e garantias ocupacionais, além de respeito ¢ dignidade profissional.”
(GRACE, 1987, p. 221). (BALL et al., 2013, p. 20).

Frente ao controle dos 6rgaos de governo, ¢ de fundamental importancia fazermos
analises das politicas de formagao que, na visao de Arroyo (2015) e Guedes (2020), controlam
“[...] ndo so as politicas, as diretrizes, os curriculos, as avaliacdes, mas, sobretudo, o que
ensinar, o que aprender a ensinar”’. (GUEDES, 2020, p. 86). Percebe-se, com isso, uma profunda
responsabilizacdo do professor pelos resultados de seus alunos, o que vem a fomentar uma
politica de gerencialismo e performatividade em relagdo a sua atuacao e profissionalizagdo —
questdes que sao mais bem discutidas nas se¢des a seguir.

A nova politica de formagdo defende as praticas profissionais como dispositivos
orientadores. Popkewitz (2015) analisa os modos pelos quais a centralidade das praticas na
formagao tende a fabricar determinados sistemas de raciocinio pedagdgico nos quais a pratica
se define como possuidora de certos processos que estabelecem a pericia do professor,
engendrando novas insergdes profissionais e definindo o que conta como “boas praticas”. A
formacao ¢ apresentada ainda como um processo que ocorre por toda a vida, nos termos de uma
relacdo entre crédito e débito, perspectiva ja analisada anteriormente (LAZZARATO, 2014),
que posiciona a divida como um modo de vida no contexto do neoliberalismo.

Durante analise do material de pesquisa, extrai do corpus um dito segundo o qual, a
partir da formagao nos novos moldes propostos, pode-se recuperar o valor social da profissao
docente: muitos dos documentos trazem esse lugar que o professor ocupa hoje, de
desvaloriza¢do, de baixa atratividade pela carreira, de baixos saldrios, e apresentam a
perspectiva da formacgdo, dentro de aspectos gerencialistas, como uma oportunidade de
“resgate” do seu profissionalismo. A respeito disso, analisei alguns documentos referenciados
na BNCC e na BNC-Formagao, apontados nos quadros 3 e 4 da se¢do 2.3, os quais resgato aqui,
a partir dos excertos ja selecionados durante as leituras, a fim de compor um texto mais fluido,
fazendo com que os documentos sejam analisados em conjunto.

O primeiro documento analisado, Profissdo professor (TODOS PELA EDUCACAO,
2018), € aqui utilizado como ponto de partida para o desenvolvimento desta se¢ao, pois retoma
os principais pontos encontrados nos outros textos analisados, sendo articulado com outros

documentos que, de forma direta ou indireta, trazem a questdo do valor social da profissao
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professor. Trata-se de uma realizagdo da IBOPE Inteligéncia, a partir de uma iniciativa do
Todos pela Educac¢do e do Itau Social, em julho de 2018, que resultou de uma pesquisa
quantitativa, coletada por telefone entre 16/3 e 7/5 de 2018, tendo por amostra 2160 entrevistas,
com cotas por etapa, Unidade Federativa, capital e interior, ¢ dependéncia administrativa, de
acordo com os dados do censo escolar de 2015. A pesquisa aponta como margem de erro dois
pontos percentuais para leitura pelo total. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 1).

Apesar de ser um documento extenso, analisar os resultados da pesquisa mostrou-se
muito importante, pois me possibilitou relacionar os dados obtidos com pontos levantados ao
longo de todo este trabalho no que diz respeito, sobretudo, ao reconhecimento e ao valor social
da profissao do professor, ao seu profissionalismo, a intensifica¢ao do seu trabalho, dentre outros
aspectos que problematizo a medida que discorro sobre os resultados da pesquisa por eles
realizada e sintetizada no documento Profissdo professor (TODOS PELA EDUCACAO, 2018).
Foram considerados cinco aspectos: perfil e renda dos professores entrevistados; atratividade e
valorizagdo da carreira; formacao inicial e continuada e condigdes de trabalho; e gestao publica.

O documento apresenta o perfil demografico (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 2):
2/3 dos entrevistados sao mulheres, com média de 43 anos de idade e 17 de carreira; sendo 56%
da rede publica municipal, 41% da rede publica estadual e 22% da rede particular. 70% tém
como escolaridade o nivel de especializag@o. A renda pessoal de 33% dos entrevistados ¢ de 4,8
salarios minimos (médias por etapa: Educagdo Infantil: R$ 4.138,87; Ensino Fundamental I: R$
4.163, 14; Ensino Fundamental II: R$ 4.758,32; Ensino Médio: R$ 5.094,78). O documento
também destaca (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 8) que quase 1/3 dos entrevistados
afirmou realizar algum tipo de atividade para complementar sua renda, principalmente na rede
particular e no Ensino Médio (em média, o incremento da renda ¢ de RS 439,72).

O segundo aspecto da pesquisa refere-se a atratividade e valorizagdo da carreira.
(TODOS PELA EDUCACAO, 2019a, p. 9-15). Segundo o relatorio, “[...] os fatores de decisio
pela carreira indicam principalmente uma escolha consciente, relacionada mais ao prazer por
ensinar e transmitir conhecimento, mas para pouco mais de 1/3, foi também uma questdo de
falta de outras opgdes.” (TODOS PELA EDUCACAOQ, 2018, p. 10).

Uma das questdes analisadas neste aspecto da pesquisa Profissdo professor (TODOS
PELA EDUCACAO, 2018) refere-se ao “[...] quanto recomendaria a profissdo docente para um
jovem” (p. 11). E, segundo o relatério, “[...] mesmo os que sao mais satisfeitos com a profissao,
nio tém uma média muito alta de recomendacio.” (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 11).

Os que mais recomendam a licenciatura sdo os professores das etapas iniciais € com menos
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tempo de carreira (média 6.0, NPS: -25). 49% dos entrevistados ndo recomendariam a profissao
docente, segundo relatorio. Foi ainda questionado aos professores: “E por que recomendaria ou
ndo a profissio docente?” (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 12). Segundo o relatério,
construiu-se uma nuvem de ideias, com as palavras mais usadas pelos respondentes para as
razdes de recomendagdo (ou nao) da profissdo, destacando-se as relacionadas a nao
recomendacao, como ‘“‘valorizagao”, “salario”, “reconhecimento” e “falta”. (TODOS PELA
EDUCACAO, 2018, p. 12). Destaco, em especial, a palavra “falta”, que tem uma importincia
neste trabalho quando contextualizo a situacao do “homem endividado”, que justifica demandas
por formagdo permanente em termos de débito e crédito e se materializa na propria formulagao
de capital humano, direcionada a sua capitalizagao (o sujeito empreendedor de si mesmo
capitaliza-se a medida que investe em si).

As razdes apresentadas na pesquisa (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 13) para
recomendacao (32% de razdes positivas) da carreira estao muito relacionadas, segundo o relatério,
aos motivos que levaram os professores a escolher a sua profissdo, como ‘“oportunidade de
transformagao/impacto social”’; “realiza¢do pessoal com a carreira” e a ideia de “transmissdo/troca
de conhecimentos”. Dessas respostas, destaco a perspectiva dos professores de que seu trabalho
influencia todas as outras profissdes. Dentre as razdes neutras de recomendacao (24%), saliento a
ideia de que “a profissdo requer vocacao” (aspecto ja por mim problematizado quando tratei do
histérico de profissionalizagdo do magistério, especialmente do processo de desfeminizagdo, na
secao 4.4 deste trabalho); e a ideia de que ““é preciso ter habilidades” (o que denota, em ultima
medida, que os professores se cobram quanto ao desenvolvimento de competéncias e habilidades,
dentro de uma perspectiva performatica e gerencialista).

J& as razdes de ndo recomendacgado da profissdo — segundo o Todos pela Educagao (2018,
p. 14) — sdo muitas (72%), relacionadas principalmente a desvaloriza¢do da carreira, pouco
reconhecimento, ma remuneragdo, problemas e rotina desgastante, falta de infraestrutura e
recursos, falta de base familiar ou de interesse do aluno e mé qualidade do ensino.

Quando questionados sobre “quais as medidas mais eficazes para valorizacdo da
profissdo docente pela sociedade?” (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 15), qualificacdo e
escuta dos professores nos debates publicos e nas decisdes sobre politicas educacionais sao os
principais fatores que, segundo os entrevistados da pesquisa (TODOS PELA EDUCACAO,
2018, p. 15), podem levar a valorizagao da docéncia pela sociedade.

Da analise dos dados apresentados no relatério da pesquisa Profissdo professor

(TODOS PELA EDUCACAO, 2018), fica evidenciado o quanto o docente valoriza a
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qualificacdo; o quanto ¢ instado a realizar permanentemente investimentos em si; € 0 quanto,
inclusive, responsabiliza-se por tais investimentos como algo determinante para a sua
valorizagao e para a qualidade percebida de seu trabalho. Em segundo lugar, entre as respostas,
estdo “restaurar a autoridade e respeito pela figura do professor frente aos estudantes e
familiares dos alunos” (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 15) e a remuneragio (“pagar
melhor todos os professores”; “pagar melhor os professores que demonstram mais
comprometimento com a profissdo/remunerar pelo mérito”), o que também traz o viés da
performatividade.

O terceiro aspecto da pesquisa (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 16-23) refere-se
a formagao inicial e continuada. A primeira questao analisa o grau de concordancia com a frase
“a formagao inicial que tive me preparou para os desafios do inicio da docéncia” e conclui que
ndo ha um consenso sobre o papel da formagdo inicial: 1/3 discorda da ideia de que essa
formacgao os preparou para os desafios da docéncia, e quase 1/3 concorda com tal asser¢ao. A
concordancia ¢ maior para os professores de etapas iniciais, que cursaram Pedagogia e que tém
mais tempo de carreira. (TODOS PELA EDUCACAOQ, 2018, p. 17).

Ainda segundo a pesquisa Profissdo professor (TODOS PELA EDUCACAO, 2018,
p. 18), os docentes “[...] ddo bastante importancia a todos os temas da formacdo docente”,
sobretudo “conhecimento sobre didaticas especificas da sua disciplina”, “conhecimento sobre
como planejar uma aula”, “fundamentos e métodos de alfabetizagdo”, dentre outros, sendo dada
menor importancia aos teoricos da educagdo. Quando indagados sobre o quanto cada item foi
bem trabalhado em sua formagao inicial (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 19), as médias
ficam proximas a sete, sendo mais bem trabalhado exatamente o tema dos teoricos da educacao,
e menos bem trabalhada a gestdo em sala de aula. Os professores apontam que os temas mais
importantes sao os menos trabalhados. 79% continuam estudando apos a graduagao, sobretudo
ao nivel de especializagdo. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 20).

O quarto aspecto da pesquisa refere-se as condi¢des de trabalho (TODOS PELA
EDUCACAO, 2018, p. 24-38). A primeira questio analisa a satisfagdo com a atividade docente
(p. 25), que fica com média sete, sendo maior nas etapas iniciais, entre os que t€m menos tempo
de carreira e os que dao aula na rede particular. Na avalia¢ao das condic¢des de trabalho (TODOS
PELA EDUCACAOQ, 2018, p. 26), a colaboragio com seus colegas de profissdo tem a melhor
média, assim como a quantidade de escolas em que da aula e o apoio da equipe gestora. Por
outro lado, infraestrutura da escola, recursos e materiais pedagdgicos € acesso a recursos

tecnologicos digitais tém as piores médias. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 26). O tipo
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de contrato mais presente entre professores, segundo a pesquisa (TODOS PELA EDUCACAO,
2018, p. 27) ¢ o contrato por tempo indeterminado, chegando a 90%, sendo a maior parte de
concursados. Os entrevistados trabalham, em média, em uma a duas escolas e sdo responsaveis

por cinco a seis turmas: segundo pesquisa,

[...] professores da rede municipal trabalham em menos escolas e sdo responsaveis
por menos turmas — reflexo da predominancia da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental I na rede. Nas escolas estaduais, ha a maior média de turmas, ja que
nesta rede predominam Ensino Fundamental II ¢ Médio. No Ensino Médio, os
professores ficam responsaveis por 8 ou 9 turmas na média. (TODOS PELA
EDUCACAO, 2018, p. 30).

Isso demonstra a intensificacdo do trabalho docente e uma possivel precarizagdao
profissional.

A carga horaria, segundo aponta o documento (TODOS PELA EDUCACAO, 2018,
p. 32), fica em torno de 31 horas por semana e ¢ mais baixa na rede particular. “E apesar de
quase 60% afirmarem que ha tempo remunerado para atividades extraclasse, a grande parte
utiliza mais de 2/3 da carga total para dar aulas, sendo ainda maior esse indice na rede
particular”. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 32). Esses aspectos ja foram por mim
problematizados quando discuti a questdo de tempo de ndo trabalho e intensificacao do trabalho
docente. Cada vez mais, o professor assume fungdes outras que nao as relacionadas a “dar aula”,
as quais ultrapassam o seu tempo de contrato. Segundo a pesquisa, eles utilizam mais de dois
tercos de sua carga horaria para dar aula; porém, o tempo que utilizam em atividades outras,
administrativas e burocraticas, acaba nao sendo contabilizado, assim como o tempo destinado
a formagdes. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 32). Na rede privada, metade dos
professores trabalha até 20 horas por semana e metade destina 100% dessas horas para dar
aulas. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 33).

Quanto ao item “grau de concordancia com a frase: ‘no geral minha rotina como
professor ¢ solitaria, sinto falta de dividir as minhas decisdes com outros profissionais na
escola’” (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 34), a colaboragio com os colegas de profissio
¢ o aspecto mais bem avaliado nas condi¢gdes de trabalho. Atividades menos praticas e que
demandam reflexdo sdo as que os professores mais acham importantes que sejam feitas de
forma colaborativa. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 35). Apontam outras atividades,
como corrigir provas e planejar aulas, além de acimulo de cargos, como principais dificuldades
para que o trabalho colaborativo aconteca. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 36).

Outro tema analisado na pesquisa foi o fato de que, durante o tempo remunerado para

realizacdo de atividades extraclasse, acontecem reunides de trabalho coletivo entre professores,
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sobretudo segundo diretrizes da secretaria da educagdo ou, na rede privada, por iniciativa da
propria escola. 42% dos professores ndo tém tempo remunerado para a realiza¢do de atividades
extraclasse. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 37).

Ainda sobre os resultados da pesquisa Profissdo professor (TODOS PELA
EDUCACAO, 2018, p. 38), os entrevistados responderam que, em grande parte das escolas
(47%), existe um curriculo que orienta o seu trabalho, e que eles o seguem rigorosamente,
sobretudo na rede particular.

O quinto aspecto da pesquisa refere-se a gestdo ptiblica (TODOS PELA EDUCACAO,
2018, p. 39-45). Segundo relatério, o que os professores da rede publica consideram mais
importante que as secretarias de ensino fornegam ¢ a formagao continuada, em linha com a
estratégia mais mencionada para valorizagdo da profissdo docente: “recursos digitais e
tecnoldgicos para diversificar sua aula” e “materiais de apoio para a implementa¢do do
curriculo”. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 40). Quando avaliam o quanto as secretarias
de educagao os atendem nos aspectos de carreira, aposentadoria, remuneragdo, recolhimento,
decisOes e saude, as médias sdo muito baixas, demonstrando bastante descontentamento dos
professores. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 42). Quanto aos diretores, boa parte dos
docentes concorda que eles devem ser escolhidos com critérios técnicos e ter autonomia sobre
o orcamento da escola; mas metade discorda que eles possam escolher sua propria equipe de
docentes. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 43). Sobre o planejamento, os entrevistados
dizem que a entrega de materiais no ano letivo de 2018 aconteceu no primeiro, segundo ou
terceiro més de aula, mas nao no primeiro dia; e permaneceram pequenos problemas na
infraestrutura da escola que ja existiam em 2017. (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 44).
E, sobre a questdo atinente a agilidade com que a reposicao de professores ocorre, a maioria
dos docentes relatou demora (de até um més). (TODOS PELA EDUCACAO, 2018, p. 45).

A pesquisa Profissdo professor tem o mesmo sentido de outra por mim selecionada
como material de andlise, por ter sido referenciada na BNC-Formagao, cujos resultados foram
consolidados no documento Global teacher status (GTSI) (VARKEY FOUNDATION, 2018),
elaborado pela Varkey Foundation em 21 paises em 2013, a fim de mapear o status da profissao

docente no mundo, no tocante a temas como:

[...] como os professores sdo respeitados em relacdo a outras profissdes; a
posicdo social dos docentes, o que as pessoas pensam que os professores
deveriam ganhar; quantas horas eles trabalham; um comparativo entre o que eles
recebem e quanto realmente trabalham; se as pessoas pensam que os professores
deveriam ganhar de acordo com a performance de seus pupilos; o quanto os
professores sdo confidveis para entregar uma boa educagdo para nossas criangas;
o quanto os pais devem encorajar seus filhos a serem professores ¢ o quanto ¢é
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perceptivo que as criangas respeitam seus professores. (VARKEY
FOUNDATION, 2018, p. 8, traducao nossa).

A pesquisa consolidada no Global teacher status (VARKEY FOUNDATION, 2018)
ressalta a ligagdo entre o status dos professores na sociedade (GTSI) e a performance das
criangas na escola. Aponta para a situacdo alarmante do baixo status da profissdo professor ao
redor do mundo. “O relatério explora dois vinculos substanciais ao status do docente: um entre
o status e a remunera¢dao do professor, e outro entre o status do docente e os resultados dos
alunos (conforme desempenho medido em testes internacionais.” (VARKEY FOUNDATION,
2018, p. 121, tradugdo nossa). O documento mostra que, no nivel profissional individual, ha
uma ligagao clara entre a remuneracao e o status reconhecido pelo publico em geral. Para a

maioria das profissoes, o status mais elevado esta associado a salarios mais elevados.

Os professores sio vistos como sendo modestamente remunerados em comparagao
com outras 11 profissdes graduadas ou a maioria delas, e sdo considerados como
tendo status moderado. Na verdade, os professores primarios ¢ secundarios t€ém
um status bastante baixo quando comparados a outras profissdes. (VARKEY
FOUNDATION, 2018, p. 121, tradugdo nossa).

No entanto, o relatério (VARKEY FOUNDATION, 2018) quase ndo encontrou
associagdo entre 0 GTSI 2018 e os salarios reais dos professores da OCDE nos dados agregados
de varios paises na correlagdo bivariada simples. A verdadeira explica¢do para isso é que os
proprios paises sdo responsaveis pela maneira como eles pagam seus professores em termos
absolutos e relativos. Essa ¢ uma repeti¢ao da conclusao do GTSI 2013.

Em outras palavras, embora remuneracao e status estejam correlacionados na mente de
muitas pessoas, € um aumento nos salarios provavelmente levara a um aumento no status, nao
ha ligacdo entre o nivel salarial que os paises optam por pagar aos professores e o status de que
eles desfrutam aos olhos do publico naquele pais. Isso ocorre porque, segundo o relatorio
Global teacher status (VARKEY FOUNDATION, 2018), em cada pais, a remuneracao dos
professores ¢ definida por uma combinagao de fatores, incluindo riqueza relativa do pais, poder
de barganha do governo versus corpo docente, atratividade relativa do ensino como forca
ocupacional e muitos outros fatores. O relatorio conclui que, embora um aumento no pagamento
provavelmente melhore o status, € possivel que ensinar possa se tornar uma profissao de alto
status sem que a remuneracao relativa seja alta. A analogia mais precisa, segundo o relatdrio,
sdo as enfermeiras, que tém salarios ainda mais baixos na maioria paises, mas t€m um status
razoavel devido a natureza compassiva do trabalho que realizam e a alta consideracdo do

publico por sua dedicagdo. (VARKEY FOUNDATION, 2018).
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Além disso, o relatério explorou a ligagao entre o status dos professores e o desempenho
de alunos. O GTSI 2013 mostrou uma possivel relacdo entre tais aspectos quando a
remuneracao do professor ¢ controlada por esse desempenho. Os dados de 2018 reafirmam essa

relacdo. (VARKEY FOUNDATION, 2018). Segundo o relatorio,

Um aumento no status do professor em um pais ¢ um motivador claro (junto com
um salario mais alto) do aumento do desempenho do aluno (conforme desempenho
dos aluno de 15 anos medido pelos testes PISA). Este relatorio mostra ainda que,
quando atitudes implicitas sdo levadas em consideragdo, a relagdo ¢ ainda mais
forte - isto ¢, se as opinides implicitas sobre os professores sdo mais negativas ou
mais positivas. Geralmente, ¢ essa associagdo integral que se correlaciona com o
desempenho. Os resultados dos alunos, pelas pontuacdes do PISA, sdo muito
melhores nos paises em que o status de professor ¢ alto, como China, Taiwan e
Cingapura, do que nos paises cujo status do professor ¢ baixo, como Brasil e Israel.
(VARKEY FOUNDATION, 2018, p. 122, traducao nossa).

“Ao buscar uma explicagdo para a relagdo entre a remuneragdo e o status, procuramos
investigar o possivel mecanismo de mudanca.” (VARKEY FOUNDATION, 2018, p. 122,
traducdo nossa). Quanto ao status ocupacional — em um nivel agregado em um pais —, o
documento destaca que ndo ¢ algo facil de mudar com o tempo, ndo havendo grandes mudangas
na classificacdo no indice de 2018 em relagdo ao de 2013. Uma possivel excecdo ¢ a Grécia,
onde o status dos professores tem caido vertiginosamente ao longo de um periodo de cinco anos.
O relatorio mostra uma correlagdo entre mudanga de status ¢ mudanga na remuneragdo: em
paises onde a remuneracgao relativa aumentou desde 2013, € mais provavel que o status relativo
aumente, e vice-versa. [sso sugere que um possivel mecanismo para mudar o status ¢ mudar a
remuneracao relativa dentro do pais ao longo do tempo. (VARKEY FOUNDATION, 2018).

A pesquisa acrescenta que:

Em relacdo a outras ocupagdes profissionais, os professores ndo gozam de um
status muito elevado e ndo sdo bem remunerados. Sem duvidas, uma parte desse
status relativamente baixo ¢ devido ao fato deles serem modestamente
remunerados na maioria dos paises. Os diretores sdo mais respeitados do que os
professores secundarios que, por sua vez, recebem mais respeito do que os
professores primarios. Ndo existe comparagdo entre professores, médicos e
advogados. (VARKEY FOUNDATION, 2018, p. 124, traducdo nossa).

Vale dizer que o documento ressalva que a natureza desta pesquisa foi tdo ampla e os
paises pesquisados tdao diversos que generalizagdes simples seriam inadequadas. Ainda assim,
aponta suas conclusdes aos criadores de politicas: inquestionavelmente, em termos de

percepgao do publico, se um trabalho ¢ muito bem pago, ¢ muito provavel que ele seja também

muito respeitado. No entanto, quando os dados sdo agregados ao nivel do pais, parece nao haver
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uma relagdo geral positiva entre esses dois indicadores. Em outras palavras, salario real e médio
do professor e grau de status, ao nivel de pais, ndo estdo correlacionados.

Mas isso ndo significa que respeito e remunera¢do ndo estejam associados aos dados
individuais. Os fatores culturais s3o apontados como uma possivel justificativa para tanto e
desempenham um grande papel na posicdo relativa dos professores em diferentes paises
(principalmente, na China, na Russia e na Malasia, onde professores sdo considerados
semelhantes aos médicos em termos de ocupagao profissional). Nao esta claro, no entanto, quais
aspectos da cultura podem ser a for¢a motriz por tras desses resultados, o que ainda precisa ser
amplamente pesquisado. (VARKEY FOUNDATION, 2018).

O relatério aponta ainda que, “[...] em geral, os professores nao recebem o que as
pessoas pensam que eles deveriam receber como um saldrio ‘justo’. As pessoas também
subestimam sistematicamente a quantidade real de horas de trabalho necessdrias para um
professor executar seu trabalho”. (VARKEY FOUNDATION, 2018, p. 124, tradugdo nossa).

Como sugere o documento, os dados obtidos na pesquisa, quando combinados com os
resultados do PISA, apontam que h4 uma relagdo clara e sistematica entre quanto um professor
ganha em um pais e o desempenho dos seus alunos no PISA. “Observa-se, ainda que sttil, uma
relagdo clara entre nossos GTSI 2018 e o desempenho dos alunos no PISA. A relagdo ¢ ainda mais
notavel quando consideramos o efeito da remuneragio e do status do professor em relagdo aos

resultados dos alunos.” (VARKEY FOUNDATION, 2018, p. 124, tradu¢do nossa). Nesse sentido,

Essas descobertas tém implicagdes para os governos no sentido de que ¢ evidente
que pagar mais aos professores em termos relativos pode gerar um melhor
desempenho dos alunos, claramente isso funciona como uma ferramenta para
contratar profissionais mais habilitados para a profissdo. No entanto, nossos
resultados ndo sugerem aos legisladores que o status baixo dos professores seja
uma razao para paga-los com salarios relativamente baixos. Portanto, os governos
ndo podem esperar que seja facil contratar profissionais graduados para ensinar
quando seus salarios sdo baixos pressupondo que eles tém status relativo elevado
e que isso funcionara como forma diferenciada de compensagéo salarial. Em vez
disso, os governos deveriam procurar melhorar tanto o salario quanto o status dos
professores, a fim de efetivamente conseguir uma melhoria no desempenho
académico dos alunos. (VARKEY FOUNDATION, 2018, p. 124, tradu¢ao nossa).

Em conclusdo, o Global teacher status (VARKEY FOUNDATION, 2018) replica e
amplia a analise inicial de 2013, mostrando que o status do professor ¢ uma consideracao
necessaria para governos em todo o mundo. O status é apresentado como algo que pode
contribuir diretamente para melhorar o desempenho dos alunos — através de uma maior
probabilidade de professores mais capacitados entrarem e permanecerem na profissao.

Enquanto o status do docente ja ¢ elevado em alguns paises, a profissdo continua a ser
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classificada como média em muitos e, portanto, apresenta um desafio real e presente para
governos que procuram melhorar a capacidade de seus profissionais de ensino.
A pesquisa sintetiza as suas principais conclusdes por pais, as quais trago a seguir, em

traducao livre, para problematiza-las neste trabalho:

» Existe uma relagdo clara e positiva entre o status do professor e as pontuac¢des do
PISA. Em paises em que o status de professor ¢ alto, como China, Taiwan e
Cingapura, os alunos apresentam resultados do PISA melhores do que os alunos
de paises em que o status do professor ¢ baixo, como Brasil e Israel.

« Esta relag@o ¢ mais 6bvia quando se leva em conta tanto as percepgdes implicitas
como explicitas dos professores.

» Excegodes notaveis a este padrdo incluem Turquia e Indonésia — paises em que o
status do professor ¢ relativamente alto, mas os resultados dos alunos sdo muito
ruins.

» Existe apenas uma relagdo positiva fraca entre o status do professor e sua
remuneragdo. Em muitos paises onde o status do professor ¢ alto, incluindo China,
Malésia, fndia e Indonésia, a remuneragdo dos professores, no entanto, permanece
relativamente baixa. Da mesma forma, em muitos paises onde o status do professor
¢ relativamente baixo, como Espanha e Alemanha, a remuneracéo dos professores
¢ relativamente alta. A relag@o entre a remuneracdo dos professores ¢ o status ¢
mais evidente quando se leva em conta tanto as percepc¢des implicitas quanto
explicitas dos professores, no entanto, essa ainda permanece fraca. (VARKEY
FOUNDATION, 2018, p. 125, tradugdo nossa).

O terceiro documento por mim analisado, Teachers matter: attracting, developing and
retaining effective teachers, ¢ aqui traduzido como Professores importam: atraindo, formando

e retendo professores eficazes (OCDE, 2005).

O relatorio Professores Importam: Atraindo, Formando e Retendo Professores
Eficazes ¢é sobre professores de escola — sua preparagdo, contratagdo, trabalho e
carreiras, tendo como prioridade, as politicas que contribuem para atrair,
desenvolver e reter professores eficazes nas escolas. O relatorio baseia-se nos
resultados de um importante estudo da OCDE sobre politicas para professores,
realizado durante o periodo de 2002-04 em colaboragao com 25 paises em todo o
mundo. O fato de tantos paises participarem indica que os problemas dos
professores sao uma prioridade para as politicas publicas e com probabilidade de
se tornar ainda mais primordial nos préximos anos. O relatorio tem como objetivo
fornecer uma andalise internacional abrangente de: -Tendéncias e
desenvolvimentos na forca de trabalho docente. -Evidéncias sobre os principais
fatores para atrair, desenvolver (formar) e reter professores eficazes. -Politicas e
praticas docentes inovadoras e bem-sucedidas. -Opg¢des de politicas para
professores a serem consideradas pelos paises. -Prioridades para trabalhos futuros
a nivel nacional e internacional. (OCDE, 2005, p. 1, traducao nossa).

O relatorio da pesquisa Professores importam (OCDE, 2005) apresenta que todos os
paises estdo buscando aprimorar suas escolas e atender melhor as altas expectativas sociais e
econdmicas. Assim, apresenta o professor como o recurso mais significativo e caro nas escolas,
sendo, fundamental para que haja melhorias. “Melhorar a eficiéncia e a equidade da

escolaridade depende, em grande parte, de garantir que pessoas competentes queiram trabalhar
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como professores, que o ensino seja de alto nivel e que todos os alunos tenham acesso a esse

ensino de alta qualidade.” (OCDE, 2005, p. 2, traducdo nossa). Neste sentido,

Trés amplas conclusdes emergem da pesquisa sobre a aprendizagem dos alunos.
A primeira e mais s6lida descoberta ¢ que a maior variavel na aprendizagem dos
alunos ¢ atribuivel as diferencas no que os alunos trazem para a escola — suas
habilidades e competéncias, e seus antecedentes familiares e comunitarios. Esses
fatores sdo dificeis de serem modificados pelos para os legisladores (gestores),
pelo menos a curto prazo.

A segunda conclusdo ampla ¢ aquela das variaveis que sdo potencialmente abertas
a influéncia de politicas, fatores que mostram que os professores e o ensino sao
as variaveis mais importantes na aprendizagem dos alunos. Em particular, o
amplo consenso é que a “qualidade do professor” é a variavel escolar mais
importante que influencia no desempenho dos alunos.

A terceira conclus@o geral da pesquisa, que ¢ um pouco mais controversa, diz
respeito aos indicadores da qualidade do professor. A maior parte da pesquisa
examinou a relagdo entre o desempenho obtido pelos alunos, as pontuacdes de
teste mais comumente padronizadas e caracteristicas do professor facilmente
mensuraveis, como qualificagdes, experiéncia de ensino e indicadores de
capacidade académica ou conhecimento do assunto. Geralmente, essa pesquisa
indica que ha uma rela¢do positiva entre essas caracteristicas do professor e o
desempenho do aluno, mas talvez em grau menor do que o esperado. Um ponto
comum entre os varios estudos ¢ que existem muitos aspectos importantes da
qualidade do professor que ndo sdo facilmente capturados pelos indicadores mais
comuns como qualifica¢des, experiéncia e testes de capacidade académica. As
caracteristicas do professor que sdo mais dificeis de serem medidas, mas que
podem ser vitais para o aprendizado do aluno, incluem a capacidade de transmitir
ideias de forma clara e convincente; criar ambientes de aprendizagem eficazes para
diferentes tipos de alunos; promover a produtividade nos relacionamentos entre
professor-aluno; ser entusiasta e criativo; e trabalhar de forma eficaz com colegas
e pais. (OCDE, 2005, p. 2, tradugdo nossa, grifos nossos).

O documento responsabiliza os professores e reforca que eles “[...] precisam ser capazes
de preparar os alunos para uma sociedade e uma economia na qual se espera que sejam
aprendizes autonomos, capazes e motivados para continuar aprendendo ao longo da vida.”
(OCDE, 2005, p. 3, tradu¢do nossa). Além disso, preocupa-se em tornar a profissdo

suficientemente atraente para novos talentos, adequadamente recompensada para garantir a

oferta futura de bons professores, justificando o aumento de interesse das politicas publicas.

Esse momento atual de crescimento do interesse em questdes de politicas para
professores € particularmente importante. O fato de que o grande ntimero de
professores que foram contratados durante o periodo de grande expansdo das
décadas de 1960 e 1970 estarem, agora, proximos a aposentadoria ¢ um grande
desafio ¢ uma oportunidade sem precedentes na maioria dos paises. Embora a
vasta experiéncia e habilidades precisem ser substituidas conforme os professores
se aposentam, uma série de os paises agora tém uma oportunidade unica de moldar
e se beneficiar de mudangas substanciais na forca de trabalho de professores.
(OCDE, 2005, p. 4, traducdo nossa).

Este ¢, inclusive, um excerto que trago com preocupagao. Sobre a contratacao de jovens,

o documento diz ainda que:
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Um numero muito maior de novos professores ingressara na profissdo nos
proximos 5 a 10 anos do que nos ultimos 20 anos. A entrada de um niimero
significativo de novos professores com habilidades atualizadas e novas ideias tem
o potencial para renovar substancialmente as escolas. Além disso, a contratagdo
de jovens pode possibilitar a liberag@o recursos para desenvolvimento a medida
que uma forga de trabalho de professores mais jovem implica menos pressdes
or¢amentarias. Por outro lado, se o trabalho docente ndo for percebido como uma
profissdo atraente, e o ensino ndo mudar de maneira fundamental, existe o risco de
a qualidade das escolas diminuir em uma espiral decrescente dificil de reverter.
(OCDE, 2005, p. 5, traducdo nossa).

O documento Professores importam (OCDE, 2005, p. 4) também aponta que os papéis
dos docentes estio mudando, e que “espera-se que os professores tenham fun¢des muito mais

amplas” (tradu¢do nossa), falando em “responsabilidades ampliadas™.

Alguns exemplos de responsabilidades ampliadas dos professores sdo as seguintes.
No nivel individual do aluno

- Iniciar e gerenciar processos de aprendizagem

- Responder de forma eficaz as necessidades de aprendizagem dos alunos
individualmente

- Integrar avaliag@o formativa e somativa

No nivel da sala de aula

- Ensino em salas de aula multiculturais

- Novas énfases transcurriculares/intercurriculares

- Integrar alunos com necessidades especiais

No nivel escolar

- Trabalhar e planejar em equipes

- Avaliagdo e planejamento sistematico de melhorias

- Uso de TIC no ensino ¢ administragdo

- Gestao e lideranca compartilhada

Ao nivel dos pais e da comunidade em geral

- Fornecimento de aconselhamento profissional aos pais

- Construir parcerias comunitarias para a aprendizagem. (OCDE, 2005, p. 4,
tradugdo nossa).

Fica demonstrada, no relatorio, uma preocupacao com a atratividade da docéncia como
carreira, com a manuten¢ao de um quadro de “professores de qualidade” e com as “tendéncias
de longo prazo na composicdo da docéncia como forga de trabalho, por exemplo, menos

‘grandes empreendedores’ e menos homens”. (OCDE, 2005, p. 5, tradug@o nossa).

As conclusdes e preocupagdes politicas poderiam ser tomadas como evidéncia de
que o ensino ¢ uma profissdo em declinio a longo prazo. Como as sociedades se
tornaram mais ricas e as qualificagdes educacionais aumentaram ¢ as
oportunidades de emprego se expandiram, o apelo da docéncia como um caminho
para a mobilidade social ascendente e a seguranga no emprego parece ter
diminuido. A preocupacdo generalizada com as dificuldades enfrentadas por
muitas escolas, alimentada por reportagens muitas vezes muito negativas na midia,
prejudicou o interesse pela docéncia. As expectativas e demandas sobre as escolas
tém aumentado, enquanto em muitos paises os recursos ndo acompanharam o
ritmo. (OCDE, 2005, p. 6, traducdo nossa).
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Verifiquei também preocupacdes com a formacao (sobretudo em disciplinas especificas
como Fisica, Quimica, Matematica e Biologia) e com o desenvolvimento profissional dos
professores, no sentido de os docentes terem “conhecimento e habilidades necessarias para

atender as necessidades da escola” (OCDE, 2005, p. 5, tradug@o nossa). Segundo o documento,

Os sistemas escolares frequentemente respondem a escassez de professores a curto
prazo através de alguma combinagdo de: redug@o dos requisitos de qualificagdo
para o ingresso na profissdo; designacdo de professores para ensinar em areas
disciplinares nas quais eles ndo sdo totalmente qualificados; aumento do niimero
de aulas que os professores sdo alocados; ou aumento do tamanho das turmas. Tais
solugdes, que garantem que as salas de aula ndo sejam deixadas sem um professor,
e que uma falta ndo seja prontamente evidente, ndo obstante, levantam
preocupagoes sobre a qualidade do ensino e da aprendizagem. (OCDE, 2005, p. 6,
tradugdo nossa).

Sao também preocupagdes expressas no documento (OCDE, 2005) as que trago no
excerto colacionado abaixo. Resta evidente também a preocupagdo com o envelhecimento dos
professores (e a queda do seu “rendimento” ou aposentadoria, o que reflete sua dispensabilidade

e precarizagao profissional).

Preocupagdes sobre o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades dos
professores:

— Quase todos os paises relatam preocupagdes sobre lacunas "qualitativas": se
professores tem o conhecimento e as habilidades necessarias para atender as
necessidades da escola;

— Existem grandes preocupagdes sobre as conexodes limitadas entre a formagao de
professores, desenvolvimento profissional e necessidades escolares;

— Muitos paises ndo possuem programas de indugdo sist€mica para professores
iniciantes.

Preocupacdes com o recrutamento, selecdo e contratagdo de professores:

— Existem preocupagdes na maioria dos paises sobre a distribui¢do desigual de
professores entre as escolas, e se os alunos em areas desfavorecidas tém os
professores de qualidade de que tanto precisam;

— As escolas frequentemente tém pouco envolvimento direto nas nomeagoes dos
professores; [...]

Preocupagdes sobre como reter professores eficazes nas escolas:

— Alguns paises experimentam altas taxas de evasdo de professores, especialmente
entre os novos professores;

— Os professores expressam preocupagdes sobre os efeitos de altas cargas de
trabalho, estresse e insatisfacdo no ambiente de trabalho e na eficacia do ensino;

- Na maioria dos paises os meios de reconhecimento e compensacao do trabalho
dos professores sdo muito limitados;

— Os processos para se modificar um ensino ineficaz costumam ser complicados e
lentos.

O envelhecimento da for¢a de trabalho docente estd agravando muitas das
preocupagdes acima. Em média, 25% dos professores primarios ¢ 30% dos
professores secundarios t€ém mais de 50 anos e, em alguns paises, mais de 40%
dos professores estdo nesta faixa etaria. E provavel que haja um grande namero de
aposentadorias nos proximos anos. (OCDE, 2005, p. 5-6, traducdo nossa).

Professores capazes ndo necessariamente alcangardo seu potencial em ambientes
que ndo oferecem apoio adequado ou desafio e recompensa suficientes. Politicas
destinadas a atrair e reter professores eficazes sdo necessarias tanto para
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recrutar/contratar pessoas competentes para a profissdo, quanto para fornecer
apoio e incentivos para o desenvolvimento profissional e o desempenho continuo
em niveis elevados. (OCDE, 2005, p. 8, traducdo nossa).

O documento Professores importam (OCDE, 2005) analisa ainda as implicagdes da
politica em dois niveis. O primeiro diz respeito a profissdo docente como um todo e procura
melhorar seu status e competitividade no mercado de trabalho, bem como aperfeicoar o
desenvolvimento dos docentes e os ambientes de trabalho escolar. O segundo conjunto de

estratégias ¢ mais direcionado a atrair e reter tipos especificos de professores para trabalhar em

escolas particulares. (OCDE, 2005).

QUADRO 5

OBIJETIVO
DA POLITICA

Tornar o ensino
uma ope¢do de
carreira atraente

Desenvolver os
conhccimentos ¢
habilidades dos
professores

Recrutamento,
selecdo e contrata-
¢do de professores

Retencdo de
professores

efetivos nas
escolas

Desenvolvimento ¢
implementacdo da
politica de profes-
sores

Analise das implica¢des da politica em dois niveis

DIRECIONADO A PROFISSAO
DOCENTE COMO UM TODO

—meclhorar a imagem c¢ o status do
ensino;

— melhorar a competitividade salarial
do ensino;

— melhorar as condigdes de emprego;
— capitalizar sobre um fornecimento
excessivo de professores.

— desenvolver perfis de professores;
—ver o desenvolvimento dos profes-
sores como algo continuo;

— tornar a formagdo de professores
mais flexivel;

— credenciar programas de formagéo
de professores;

— integrar o desenvolyimento profis-
sional ao longo da carrcira.

— utilizar formas mais flexivels de
emprego;

— proporcionat as escolas mais
responsabilidade pela gestio do
pessoal docente;

— atender as necessidades de pessoal
de curto prazo;

—melhorar os fluxos de informagio ¢
o monitoramento do mercado de
trabalho dos professores.

— avaliar ¢ recompensar o ensino
eficaz;

— proporcionar mais oportunidades de
diversificagdo na carrcira;

—meclhorar a liderancga ¢ o clima
escolar;

—melhorar as condi¢des de trabalho.

— desenvolver comunidades de
aprendizagem profissional;
—melhorar a base de conhecimento
para apoiar a politica de professores.

Q

DIRECIONADO PARA OS TIPOS
PARTICULARES DE
PROFESSORES OU ESCOLAS

— expandir o namero/oferta de
professores potenciais;

— tornar os mecanismos de recom-
pensa mais flexiveis;

— mclhorar as condi¢des dc entrada
para novos professores;

— repensar 0 COmpromisso entre a
relagdo aluno-professor ¢ o saldrio
médio do professor.

— aprimorar a selecdo na formagéo
de professores;

— melhorar as experiéncias praticas
de campo;

— certificar novos professores;

— reforgar os programas de indu-

¢do.

— ampliar os critérios de selecdo de
professores;

— tornar obrigatério um periodo
probatorio;

— encorajar uma maior mobilidade
de professores.

— reagir (buscar solugdes para) a
professores ineficazes;

— fornecer mais apoio para profes-
sores iniciantes;

— proporcionar horarios ¢ condi-
¢oes de trabalho mais flexiveis.

Fonte: OCDE (2005, p. 9, tradugdo nossa).
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Por fim, o relatorio traz ainda alguns excertos que merecem ser destacados:

As questdes levantadas no relatério vao ao cerne do trabalho e da carreira dos
professores, e o sucesso de qualquer reforma exige que os proprios professores
estejam ativamente envolvidos no desenvolvimento e implementagao de politicas.
A menos que os professores estejam ativamente envolvidos na formulacdo de
politicas e sintam um senso de "propriedade" da reforma, ¢ improvavel que
mudancgas substanciais sejam implementadas com sucesso. Por outro lado, os
grupos de interessados ndo devem ser capazes de exercer um veto sobre as
reformas educacionais que s3o mandatadas através de processos politicos
democraticos. Fazé-lo seria correr o risco de perder o apoio publico do qual a
educacio depende tio criticamente. E dificil encontrar o equilibrio certo, mas o
dialogo e a consulta sistematica aberta e continua é fundamental para o processo.
(OCDE, 2005, p. 14, traducao nossa).

Um monitoramento e avaliagdo mais abrangentes da inovacdo e das reformas
beneficiaria a formulag@o de politicas. Os paises estdo descobrindo que podem se
beneficiar mais sobre a diversidade dentro de seus sistemas, testando reformas
politicas em uma base piloto, com escolas e regides voluntarias, antes de uma
implementagao generalizada. Identificar os fatores envolvidos em inovagdes bem-
sucedidas e criar em outras escolas as condi¢des para sua disseminagao, integragao
e sustentabilidade, sdo essenciais para uma estratégia de implementagdo eficaz.
(OCDE, 2005, p. 16, tradugdo nossa).

Um documento que também analisei na empiria e que trago para andlise ¢ a terceira
versdo do parecer (atualizada em 18/09/2019) do MEC/CNE, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais e da Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial e Continuada de
Professores da Educacdo Basica, e que tem como objetivo fazer uma revisdo e atualizagdo da
Resolugao CNE/CP n° 2/2015, levando em conta as Resolu¢cdes CNE/CP n°® 02/2017,
n°® 04/2018 e os Pareceres CNE/CP n° 15/2017 e n° 15/2018, que instituiram e implementaram
a BNCC. Esse documento reforca que € “[...] imperativo inserir o tema da formagao profissional
para a docéncia no contexto de mudanga que a implementagdo da BNCC desencadeia na
Educagao Béasica”. (BRASIL, 2019c, p. 1). Apresenta, apos um breve historico das politicas de
formacdo e valorizagdo do professor que ocorreram no pais nas ultimas trés décadas, uma
andlise dos “Indicadores de aprendizagem e da formagdo de professores: o desafio do baixo
valor social da carreira do magistério no Brasil”, dentro de uma linha de performatividade, em
que relaciona os resultados obtidos pelos alunos (qualidade do ensino) no SAEB com a
regulacdo da formagdo e do exercicio profissional para o magistério.

Segundo o documento, olhando para a proficiéncia dos alunos no 5° e 9° ano do Ensino
Fundamental (EF) e no 3° ano do Ensino Médio (EM) em Lingua Portuguesa e Matematica,
com base nos resultados do SAEB no periodo de 2007 a 2015, “[...] verifica-se que o pais

avangou substancialmente no 5° ano, levemente no 9° ano, mas encontra-se estagnado com

tendéncia de queda no 3° ano do Ensino Médio.” (BRASIL, 2019c¢, p. 6).
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Nos anos iniciais do EF, o pais vem melhorando o Ideb e cumprindo a meta
projetada; para os anos finais do EF, o Ideb melhorou ao longo dos dez anos, mas
como ¢ uma melhoria leve, ndo vem conseguindo cumprir a meta projetada para o
Ideb de 2013 para ca. Jano EM o Ideb esta absolutamente estagnado, ¢ ndo apenas
estd deixando de cumprir a meta projetada, como vem, a cada dois anos, se
distanciando ainda mais dela. (BRASIL, 2019c, p. 6).

Destaco este excerto do parecer (BRASIL, 2019¢), por sua relevancia ao tema:

Esses resultados nos levam a pensar em dois aspectos. O primeiro deles se refere
a regulacdo da formag@o e do exercicio profissional para o magistério, retratado
pelo Artigo 13 da LDB [...]. Dentre esses itens chama a atencéo o fato de o cuidado
com a aprendizagem dos estudantes ser a principal incumbéncia do professor, ou
seja, a centralidade do tradicional processo de ensino e de aprendizagem nao esta
mais na atividade meio, ou no simples repasse de informagdes, mas na atividade
fim que compreende o zelo pela aprendizagem dos alunos, uma vez que a
finalidade primordial das atividades de ensino estd nos resultados de
aprendizagem. Quanto ao segundo aspecto se refere a importancia da qualidade do
professor no processo de aprendizagem escolar dos alunos. Um estudo de 2005 da
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE),
envolvendo o levantamento das politicas relativas aos professores da educacdo
basica em 25 paises membros, constatou que a qualidade dos professores e do
ensino ministrado ¢ o fator mais importante para explicar o desempenho dos
alunos. Trés anos depois, um estudo da McKinseyCo., examinando o sistema
educacional de 17 paises (os dez com melhor 291 desempenho no PISA e mais
sete cujos resultados indicavam uma forte tendéncia a melhoria no 292 mesmo
teste) confirmou o estudo da OCDE: a qualidade de um sistema educacional ndo
pode ser maior do que a qualidade de seus professores, porque cla ¢ a alavanca
mais importante para melhorar os resultados educacionais. Dai porque a formagao
docente ¢ o fator mais importante para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem escolar dos estudantes. (BRASIL, 2019c¢, p. 6-7).

A partir da analise do material empirico desta pesquisa, percebi que a formacao docente
¢ apontada como um dos principais fatores para explicar o desempenho dos alunos e como fator
de alavanca do seu desempenho/aprendizagem, o que reforca o referencial tedrico desta
pesquisa. A reforma educacional atribuiu centralidade ao docente, apontando-o como um dos
principais responsaveis pela concretizacdo exitosa do projeto de educagdo conduzido pela
reforma educacional neoliberal. H4 uma profunda responsabilizagdo dos professores quanto aos

resultados obtidos por seus estudantes, numa cultura de avalia¢do e responsabilizacao.

Por outro lado, estudos apontam exatamente a precariedade da formagao inicial do
professor no Brasil, ao constatar que os curriculos relativos a essa formagdo: (a)
ndo se voltam para as questdes ligadas ao campo da pratica profissional; (b) ndo
observam relacdo efetiva entre teoria e pratica, (c) tém uma caracteristica
fragmentaria e um conjunto disciplinar bastante disperso; (d) nos cursos de
Pedagogia quase ndo se encontra aprofundamento dos conteudos que devem ser
ensinados na escola, enquanto nos demais cursos de licenciatura prevalecem os
conhecimentos da 4area disciplinar especializada, em geral totalmente
desarticulados do ensino desses contetdos e do 304 estudo dos fundamentos
pedagdgicos da agdo docente; (e) sdo poucos 0OSs cursos que promovem
aprofundamento da formagdo na educagao infantil e o ciclo da alfabetizacao; (f)
os estagios constam das propostas curriculares sem planejamento e sem vinculagdo
clara com as escolas e com os sistemas escolares, sem explicitar as suas formas de
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realizacdo e supervisdo; (g) segundo os proprios alunos de licenciatura, os cursos,
em geral, sdo dados em grande parte com suporte em apostilas, resumos e copias
de trechos ou capitulos de livros, ficando evidente a pauperizagdo dos
conhecimentos oferecidos. Essa precariedade se reflete em alguns indicadores
vinculados a formagao do professor. (BRASIL, 2019c¢, p. 7).

Mais uma vez, a qualificagdo profissional do professor ¢ apontada como fator decisivo
para o desempenho de alunos — “[...] € a alavanca mais importante para melhorar os resultados
educacionais” (BRASIL, 2019c, p. 7) —, o que resulta em uma profunda responsabilizacio dos
docentes pelos resultados € em uma corrida pela formagao por toda a vida. A precariedade na
formacdo dos professores, a fragmentacdo de disciplinas, a falta de integracdo entre teoria e
pratica e a falta de aprofundamento em contetudos especificos, dentre outros fatores ja apontados
nos estudos analisados, sdo motivos que justificam os resultados que temos. A cada 100
docentes que lecionam nos anos finais do Ensino Fundamental Anos finais € no Ensino Médio,
38 e 29, respectivamente, ndo possuem formagdo compativel com as disciplinas que regem.

(BRASIL, 2019c, p. 7).

[...] estudos apontam exatamente a precariedade da formagao inicial do professor
no Brasil, ao constatar que os curriculos relativos a essa formagao:

(a) ndo se voltam para as questdes ligadas ao campo da pratica profissional;

(b) ndo observam relagdo efetiva entre teoria ¢ pratica,

(c) tém uma caracteristica fragmentaria ¢ um conjunto disciplinar bastante
disperso;

(d) nos cursos de Pedagogia quase ndo se encontra aprofundamento dos contetidos
que devem ser ensinados na escola, enquanto nos demais cursos de licenciatura
prevalecem os conhecimentos da area disciplinar especializada, em geral
totalmente desarticulados do ensino desses conteidos e do estudo dos
fundamentos pedagégicos da a¢do docente;

(e) sdo poucos os cursos que promovem aprofundamento da formagao na educacao
infantil e no ciclo da alfabetizagao;

(f) os estagios constam das propostas curriculares sem planejamento e sem
vinculagdo clara com as escolas e com os sistemas escolares, sem explicitar as suas
formas de realizacdo e supervisao;

(g) segundo os proprios alunos de licenciatura, os cursos, em geral, sdo dados em
grande parte com suporte em apostilas, resumos e copias de trechos ou capitulos
de livros, ficando evidente a pauperizacdo dos conhecimentos oferecidos.
(BRASIL, 2019, p. 7).

Segundo o documento (BRASIL, 2019c), constata-se ainda uma alta evasdo das
licenciaturas associadas as disciplinas de Quimica, Fisica, Matematica e Biologia, em virtude,
inclusive, do ingresso no ensino superior com déficits de aprendizagem trazidos do Ensino
Meédio. A essa situagdo, soma-se a questao do baixo valor social dado ao professor no Brasil,
tomando por base os dados do estudo da Varkey Foundation (2018), no qual o pais ficou na
ultima posi¢ao, como o que menos valoriza seus docentes. Menos de um em cada 10 brasileiros
(9%) acha que os alunos respeitam seus professores em sala de aula, e 88% consideram a

profissdo professor como de “baixo status”, conforme ja apresentado.
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Para reverter esse quadro, de uma formagao precaria e de baixo valor social o pais
vai precisar, mais do que nunca, fortalecer as politicas de Estado relativas a
valorizagdo do professor no Brasil. Pensar na Formagdo de Professores da
Educagao Basica desarticulada de uma politica mais ampla de valoriza¢do ndo se
avancara na velocidade desejavel, na perspectiva do enfrentamento de uma
educagdo de qualidade para todos. (BRASIL, 2019c, p. 8).

“Associar a valorizagdo dos Profissionais do Magistério a formag¢do docente ¢ também
importante fator estratégico no processo de atratividade pela carreira do magistério” (BRASIL,
2019c, p. 9), em consonancia com as metas 17 ¢ 18 do PNE. Para tanto, foram instrumentos
importantes a Lei do Piso Nacional do Magistério e o Fundeb, o qual destina ao menos 60%
dos recursos financeiros para a complementacdo salarial dos profissionais do magistério.

O parecer (BRASIL, 2019¢) aponta a pesquisa do BID intitulada Profissdo professor na
América Latina — por que a docéncia perdeu prestigio e como recupera-lo?, que mostra que
apenas 5% dos jovens de cada 15 desejam ser professores de educacdo basica. Além da questao

financeira, o estudo aponta para as condi¢des de trabalho como razio do desinteresse dos jovens

pela docéncia.

[...] seria desejavel que o professor trabalhasse em apenas um estabelecimento de
ensino em tempo integral, de forma que ele pudesse focar suas atividades em um
unico projeto pedagogico. Contudo, verificamos, por exemplo, que quase 1/3 dos
professores que lecionam nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Meédio trabalham em duas escolas; e de cada cem professores que lecionam no
Ensino Médio cerca de 12 deles trabalham em 3 estabelecimentos de ensino.
(BRASIL, 2019c, p. 10).

O parecer CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019c) assevera ainda que:

[...] sem avancar na atratividade pela carreira do magistério, na perspectiva de
atrair jovens de melhor desempenho do Ensino Médio, fica mais dificil avancar,
por sua vez, na dire¢do de uma formagdo que leve a um ensino de melhor
qualidade. Por outro lado, vale salientar que ndo existe necessariamente uma
relacdo direta entre maiores salarios e melhores resultados educacionais, mas o
salario e um plano de carreira estruturante, que leve em conta a formagao ao longo
da vida e melhores desempenhos em sala de aula, sdo premissas relevantes para
avancar na atratividade. (BRASIL, 2019c, p. 9).

O documento ¢ construido no sentido de que, dentro de uma cultura de
performatividade, resultados melhores sao obtidos atraindo profissionais mais bem qualificados
para a docéncia. E isso passa por melhores remuneracdes. Essa relagdo, portanto, ndo ¢ direta.
“Bons profissionais”, segundo o documento, fazem a diferenga, o que justifica o aumento de
politicas publicas voltadas para a formacao inicial e continuada de professores, dentro de uma
perspectiva de avaliagdo e performance. Em sentido contrario, seria possivel deduzir também a

culpabilizagdo dos docentes pelo mau desempenho escolar. Profissionais com baixa
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qualificacdo ou formacdo ruim seriam responsaveis por resultados educacionais piores. A
responsabilidade pela desvalorizagdo dos profissionais ¢ retirada do Estado e delegada ao
proprio professor, tendo em vista sua (des)qualificagdo como profissional da area educacional.
(KLAUS; PASINI LEANDRO, 2020).

Quanto a valorizagdo docente como uma estratégia para a melhoria da qualidade do
ensino, pode-se destacar, nos documentos nacionais e internacionais analisados, os seguintes
aspectos: remuneracdo ¢ condi¢des de trabalho adequadas; acesso a formagdo e ao
desenvolvimento permanente por meio de programas de formacdo inicial e continuada;
concessao de bolsas de estudo; implantacdo de planos de carreira; estabelecimento de piso
salarial e progressdo na carreira; jornada de trabalho integral, preferencialmente em um tnico
estabelecimento de ensino; carga horaria para preparacdo de atividades pedagogicas e
participagdo de reunides; abertura para participagdo docente nos processos de decisdo da escola
€ em outras instancias; apoio a profissionalizacdo; politicas de reconhecimento social do
magistério como profissdo; incentivos e bonificacdes na carreira e melhorias das condi¢des de
trabalho. (WONSIK, 2013). E preciso compreender o sentido do discurso de valorizagio
docente nesses documentos, que cria um efeito de consenso ou de conformagao em torno dessas
politicas, a partir de uma linguagem que ordena, organiza, induzindo as pessoas a aceita-las.
(CARVALHO; WONSIK, 2015; MARCUSE, 1979).

Vé-se uma série de propostas que aborda a necessidade de melhores salarios, porém
sempre atrelados a formagdo e ao desempenho dos docentes. Nas mesmas orientagdes das
politicas que reiteram a importancia da valorizagdo profissional do professor, estdo, portanto,
contidas exigéncias relacionadas ao desempenho, a performatividade, as novas condi¢des de
trabalho e as novas responsabilidades para o docente. (CARVALHO; WONSIK, 2015).

Ball et al. (2013) analisam que as politicas publicas no Brasil tenderam a mudar muito

pouco a questao do salario digno e da atratividade da carreira:

No Brasil, o tema dos salarios do magistério e a flexibilizacdo do trabalho sdo
mascarados por uma representacdo sobre os docentes como pertencentes as classes
médias. Docentes de escolas publica enfrentam uma ambivaléncia em relagdo a sua
classe, uma vez que seus relacionamentos, seu local de trabalho, o lugar onde vivem,
sdo pertencentes ao ambiente de classe trabalhadora, e mesmo assim ainda sdo
considerados como profissionais que realizam “[...] um trabalho intelectualizado de
classe média.” (HYPOLITO, 2010). Como tal, os docentes podem ser percebidos
como profissionais que, como qualquer outro profissional, devem desempenhar suas
fungdes para manter um status, o que pode operar contra um apoio popular para as
causas docentes. Independentemente de qudo controversa esta ideia possa ser, a
proletarizacdo da profissdo docente torna-se invisivel ou percebida como justa no
contexto da acirrada competigdo entre trabalhadores de classe média. De fato, o
conceito de desprofissionalizagdo aplicado ao contexto brasileiro obscurece o fato de
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que aos professores e as professoras, historicamente, t€ém havido uma negagdo do
status profissional desfrutado por outras ocupagdes de classe média, situagdo de ter o
status profissional negado, ndo uma \inica vez, mas duas vezes [...]. Referindo-se ao
contexto brasileiro, Hypolito (2004, Introdugdo, §2° e 7°) identifica, de forma
pertinente, a “[...] profissionalizagdo como uma terra prometida ¢ um sonho negado
[...]”, acrescentando que “[...] tem havido indicagdes visiveis de que este discurso tem
sido usado muito mais para criar uma ilusdo de que passos significativos estdo sendo
dados nesta direcdo, quando, de fato, o que tem acontecido ¢ a criagdo de politicas
educacionais ¢ administrativas que servem mais para negar ao invés de afirmar
praticas profissionais.” (BALL et al., 2013, p. 16).

Para Oliveira e Melo (2009), a carreira docente, os planos de cargos e os salarios tém
permanecido como pauta dos estados e municipios, o que tem gerado grandes distor¢des nas
formas de contrata¢do e remuneragdo dos professores.

Na implanta¢do da reforma educacional, adotam-se dispositivos no sentido da valorizagdo
profissional docente, os quais, a principio, poderiam ser interpretados como avangos
significativos para a categoria, no sentido de sua profissionalizagcdo. A formagao, priorizada a
partir de critérios técnicos, também contribuiria para um aumento do status profissional da
docéncia. Contudo, “associaram-se a eles outras medidas que intensificaram e precarizaram o
trabalho docente, revelando a existéncia de uma contradi¢ao nas atuais politicas educacionais”
(CARVALHO; WONSIK, 2015, p. 379), aspecto que analiso de forma conjunta na se¢ao a seguir.

Defendo que a categoria profissionalizag¢do docente, emergente dos diversos documentos
analisados, exerce um papel central na consolidacdo da racionalidade neoliberal, a partir da l6gica
da performatividade e da profunda responsabilizagdo do professor pelos resultados em avaliagdes,
resultando em inumeras formas de pautar a Educagdo a partir da (des)profissionalizacdo e da
(des)legitimagao do papel docente. Mais uma vez, quanto ao tema, recorro a Hypolito (2004), que
assevera que o discurso pela valoriza¢ao do professor tem sido usado muito mais para criar uma
ilusdo de que passos significativos estdo sendo dados no sentido da profissionalizacdo docente,
quando, de fato, o que tem acontecido ¢ a criagdo de politicas educacionais e administrativas que
servem mais para negar em vez de afirmar praticas profissionais.

Entendo que “[...] as propostas de acdes voltadas aos professores atuam como parte
integrante de um grande projeto de reforma engendrado pelos empresarios”. (KLAUS; PASINI
LEANDRO, 2020, p. 244). Ao mesmo tempo em que a necessidade de formacao ¢ pautada a
partir do discurso da falta e das proje¢des daquilo que o professor do século XXI deveria ser, a
valorizacao docente ¢ discutida e fomentada a partir de toda uma discussdo sobre a atratividade
da profissao (processos de profissionalizagdo docente). Diante do exposto, cabe analisar mais

detidamente o estabelecimento de referenciais para a formacao do professor e de diretrizes que

regulamentam a profissdo, enquanto processo que, ao mesmMoO tempo em que
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(des)profissionaliza, reprofissionaliza a docéncia — os quais sdo apontados, dentro deste
discurso de gerencialismo e performatividade, como responsaveis pela melhoria dos resultados

educacionais, conforme discuto na sequéncia.

5.3 A Reprofissionalizacao Docente e a Desprofissionalizaciao Docente

Esta se¢do trata de duas categorias analiticas fruto da pesquisa, quais sejam: a
reprofissionaliza¢do docente e a desprofissionalizagdo docente. Por se tratar de processos
profundamente articulados, optei por apresentd-los numa mesma se¢do, costurando um ao
outro, na medida em que configuram duas formas de pensar o mesmo fendmeno. Esta se¢ao foi
subdivida em duas subsecdes. A primeira delas trata das Diretrizes Nacionais para a Formagao
de Professores da Educagdo Basica (DCN), instituida pela Resolucado CNE/CP n° 2/2019
(BRASIL, 2019b), e nela discuto os principios norteadores da organizagao curricular dos cursos
de formagao docente e os principios da politica da formagdo de professores para a Educacao
Basica que a subsidiam. A segunda subsecao trata da BNC-Formacao de Professores, também
estabelecida pela Resolucido CNE/CP n°® 2/2019, a partir da ado¢do de competéncias
profissionais, que € central na compreensao do processo de reprofissionalizagao docente.

No contexto das reformas educacionais neoliberais, como tem sido demonstrado ao
longo deste estudo, o trabalho docente tem sido constituido por imperativos contemporaneos,
por outros atores que chegam a escola (economistas, administradores, lideres empresarios) e
colocam o professor num lugar de “ndo saber”, de “nao dar conta”, de “falta” — e falam no lugar
dele, dizendo-lhe o que fazer para alcancar resultados.

Assim, as reformas educacionais sdo pautadas a partir do viés da ineficacia docente, da

falta. Neste sentido,

O culto da eficacia e o imperativo da inovagdo/modernizacdo pedagogica (LAVAL,
2004) sdo produzidos e propagados como verdades que reinscrevem a agenda
educacional. O discurso da ineficidcia docente se organiza pelo suporte de duas
categorias centrais: a valorizagdo da profissdo docente e sua relagdo com premiagdes
e performances; ¢ a necessidade de reinvengao de praticas pedagdgicas. Dentre essas
duas categorias, a formacdo sera o dispositivo regulador, responsavel pela
(re)invencdo de modos de exercer a docéncia, valorizaveis no contexto neoliberal.
(KLAUS; PASINI LEANDRO, 2020, p. 249).

Paralelamente a defini¢do do aluno que se pretende formar, surge um movimento que
aponta a falta dos professores em formar (pela precariedade de sua formagao) esse aluno

desejado, o que justifica uma demanda grande de formacao docente. Os professores sao

acusados de ndo estarem preparados para formar sujeitos aptos para o século XXI. Inimeros
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projetos oferecem solugdes, por meio de parcerias com institui¢des publicas ou privadas, para
a crise da educagdo — as quais, acredita-se, os professores ndo foram capazes de propiciar.

Justificando demandas de formacdo, a partir de critérios gerenciais, apresento alguns
dos excertos selecionados da empiria que explicitamente reforgcam a necessidade de modificar
“a forma como se ensina”, através de formacao inicial e continuada; de ‘“aprimorar” suas
proprias habilidades profissionais e superar a precariedade da formacao inicial do professor no
Brasil. Os documentos refor¢am que, para tornar efetivas as aprendizagens essenciais previstas
nos curriculos da Educacdo Basica, em consonancia com a BNCC, os professores terdo de
desenvolver um conjunto de competéncias profissionais que os qualifiquem para uma docéncia
sintonizada com as demandas educacionais de uma sociedade cada vez mais complexa.

Para atingir as métricas de produtividade, os discursos reformistas consideram necessario
modificar a estrutura da formagao docente (KLAUS, PASINI LEANDRO, 2020) nos cursos de
licenciatura, apontando a precariedade e fragmentacao da formacao inicial e a desarticulagdo

com as questoes ligadas a pratica profissional. Isso fica claro nos documentos analisados:

[...] estudos apontam exatamente a precariedade da formagao inicial do professor
no Brasil, ao constatar que os curriculos relativos a essa formagao:

(a) ndo se voltam para as questdes ligadas ao campo da pratica profissional;

(b) ndo observam relagdo efetiva entre teoria ¢ pratica,

(c) tém uma caracteristica fragmentaria ¢ um conjunto disciplinar bastante
disperso;

(d) nos cursos de Pedagogia quase ndo se encontra aprofundamento dos contetidos
que devem ser ensinados na escola, enquanto nos demais cursos de licenciatura
prevalecem os conhecimentos da area disciplinar especializada, em geral
totalmente desarticulados do ensino desses conteidos e do estudo dos
fundamentos pedagégicos da a¢do docente;

(e) sdo poucos os cursos que promovem aprofundamento da formagao na educagio
infantil e no ciclo da alfabetizagao;

(f) os estagios constam das propostas curriculares sem planejamento e sem
vinculagdo clara com as escolas e com os sistemas escolares, sem explicitar as suas
formas de realizacdo e supervisio;

(g) segundo os proprios alunos de licenciatura, os cursos, em geral, sdo dados em
grande parte com suporte em apostilas, resumos e copias de trechos ou capitulos
de livros, ficando evidente a pauperizacdo dos conhecimentos oferecidos.
(BRASIL, 2019c, p. 7).

Conforme se observou, o investimento na formagdo ¢ apontado como um elemento
importante para as possibilidades de melhoria da profissionalidade, para a
(re)profissionalizacdo docente e para a recuperagdo do status social dessa profissao.
Profissionalizagdo aqui ¢ concebida, a partir da defini¢do de Novoa (1992, p. 23), como “um

processo, através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus rendimentos

e aumentam o seu poder, a sua autonomia”.
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Diversos excertos reforcam a necessidade de mudancas na formacao inicial de
professores e de programas de formagdo continuada, alinhados a BNCC, em servigo,
preferencialmente realizados pelos pares, com enfoque na prética e na avaliacdo, a fim de
superar as lacunas da formagdo inicial e permitir uma formac¢do mais alinhada aos novos
objetivos de desenvolvimento de competéncias e habilidades profissionais dentro de um viés
performatico e gerencialista.

Os documentos estabelecem que os professores se reinam para analisar dados de
aprendizagem, propondo intervengdes pedagogicas e analisando “boas praticas”
desempenhadas pelos colegas, visando ao aprofundamento da didatica especifica da area. Para
tanto, sugerem um levantamento das demandas formativas dos professores para garantir que as
pautas das formagdes sejam consideradas relevantes e que haja uma conexao entre o diagnodstico
dos principais desafios dos professores da rede e as aprendizagens que os alunos deverdo

desenvolver, a fim de que possam ter competéncias especificas profissionais.

A BNCC abre portas para a implementacdo de politicas como a formagdo
continuada apoiada pelo MEC e pelas Secretarias de Educagdo de todo o Brasil.
No ambito do ProBNCC, ha formagdes para os novos curriculos sendo planejadas
e executadas em todo o Brasil pelas redes estaduais em regime de colaboragdo com
municipios! Assim, € possivel garantir que os professores estejam mais preparados
para fazer a BNCC acontecer em sala de aula e transformar a aprendizagem de
seus alunos. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM, 2020).

[...] a BNCC propde repensar o modo como se aprende e, consequentemente, a
forma como se ensina. Essa mudanca exige um planejamento cuidadoso das
formacdes, iniciais e continuadas, a fim de que os professores sejam plenamente
capacitados para inovar nas praticas pedagdgicas, manter um canal de escuta aberto
com os alunos e aprimorar suas proprias habilidades, tanto profissionais quanto
pessoais. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM, 2019, p. 2).

A formacdo continuada ¢ mais eficaz com materiais alinhados ao referencial
curricular ou @8 BNCC, que indicam ao professor o como fazer e o aproximam da
pratica. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM, 2019, p. 6).

Para tornar efetivas as aprendizagens essenciais que estdo previstas nos curriculos
da Educagdo Basica, os professores terdo que desenvolver um conjunto de
competéncias profissionais que os qualifiquem para uma docéncia sintonizada
com as demandas educacionais de uma sociedade cada vez mais complexa, que
exige continuar aprendendo e cujas caracteristicas e desafios foram bem
postulados na Agenda 2030 da Organizagdo das Na¢des Unidas (ONU) com a qual
nosso pais se comprometeu. (BRASIL, 2019c, p. 1).

A formagdo continuada deve se apoiar nas competéncias, nos objetos de
conhecimento/habilidades e em procedimentos e praticas pedagogicas.
(MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM, 2019, p. 7).

O diagnostico pode ser uma leitura da secretaria sobre a rede, suas condigdes e as
principais necessidades formativas dos professores. Para isso, pode-se analisar os
resultados dos alunos nas avaliagdes, o perfil dos professores e até mesmo quais
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boas praticas ja existem na rede. Também ¢ interessante uma leitura dos proprios
docentes sobre quais sdo os principais desafios. (MOVIMENTO PELA BASE
NACIONAL COMUM, 2019, p. 11).

[...] a formacao de professores € efetiva quando consegue propiciar que profissionais
da mesma area de conhecimento, ou que atuem com as mesmas turmas, dialoguem
e reflitam sobre aspectos da propria pratica. Entretanto, o trabalho colaborativo se
torna realmente eficaz quando ¢ mediado por um par avangado. Considera-se um par
avancado um professor com nivel de senioridade maior e que, por isso, seja capaz
de problematizar a pratica docente ¢ dar suporte a melhoria continua dos
profissionais envolvidos na formagdo. (BRASIL, 2019c, p. 35).

O professor torna-se responsavel pelo desenvolvimento de competéncias e habilidades
em seus alunos para o mercado de trabalho, as quais demandam o desenvolvimento de

determinadas competéncias e habilidades nele proprio.

[...] a primazia da pratica aparece ao lado da importancia da formacdo continuada e
da proposta de um modelo de “universitarizagdo” da formagdo que defende o
aproveitamento e a validagdo das experiéncias anteriores ¢ a prioridade do
aprendizado pratico-técnico da docéncia. O ideal formativo do docente pratico-
reflexivo € a sintese dessa proposta [...] O discurso atual das politicas oficiais para a
formacgao do educador da educagdo basica é também o defender a docéncia como base
da formagdo, mas definida em termos de ensino ou de processo instrucional capaz de
garantir o sucesso na aprendizagem dos alunos, expresso na forma de desempenhos
mensuraveis ¢ dados estatisticos. O professor ¢ responsabilizado por sua formagao ¢
autoformacdo, estimula-se o aprendiz para toda vida ¢ o empreendedor de si proprio.
(GARCIA, 2015, p. 49).

Isso tudo ¢ apresentado como uma forma de dar autonomia e (re)profissionalizar o

trabalho do professor, como também destaco através de excertos selecionados na empiria:

A formagao deve ainda evidenciar o curriculo como ferramenta de autonomia,
trazendo mais poder e possibilidades de escolha ao professor. E claro que as
condicdes de trabalho e intelectuais também pesam, mas a formacao pode abrir
caminho para um percurso mais autdbnomo, em que o professor possa ter condi¢des
de ensinar cada vez melhor, satisfeito com a aprendizagem dos seus alunos e feliz
com sua escolha profissional. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL
COMUM, 2019, p. 3).

O discurso de necessidade de valorizagdo e reconhecimento profissional docente nos
documentos analisados contrapde-se ao aumento de exigéncias sobre o seu desempenho. Os
professores sdo responsabilizados, a partir de pressdes da performatividade e do
autogerenciamento, por resultados das avaliagdes externas. Seu trabalho ¢ impactado por
fatores como restrigdes de tempo, turmas maiores, geréncia de outros sobre seu trabalho e
normativas que lhe dizem o que e como ensinar, atribuindo-lhe mais responsabilidades e
intensificando sua jornada, conforme também destacam os autores estudados.

Contraditoriamente ao reconhecimento e prestigio presentes no discurso, a sociedade tem
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julgado os docentes como responsaveis pelos baixos resultados quantitativos apresentados nas
avaliacoes da educacao. (CARVALHO; WONSIK, 2015).

Isso ocorre porque o neoliberalismo pde em questdo novas racionalidades docentes,
determinando novos significados para o ser e o fazer do professor, de um ponto de vista de
performatividade, redefinindo o foco do trabalho pedagédgico para a produtividade, a
competitividade e a responsabilizacao pelos resultados — e isso o reprofissionaliza, embora
também o desprofissionalize. Esse aspecto também revela a relagdo contraditoria entre o
discurso de valorizagdo do trabalho docente das politicas educacionais e a sua precarizagao
delas resultante. Nesse sentido, embora os documentos apontem para a relevancia da formacgao
(inicial e continuada) para o ensino de qualidade, observa-se uma responsabiliza¢cdo individual
do professor pelos sucessos ou fracassos de seus alunos, pela ma qualidade da educacgao e pelo
seu aprimoramento individual.

Assim, o professor vai se constituindo como um sujeito aprendente por toda a vida
(resgato aqui a ideia do homem endividado), sendo instado a investir permanentemente em seu
capital humano, em formacao, para que possa, inclusive, manter-se no mercado do trabalho. O
profissional, para atender ao compromisso de melhoria da qualidade de ensino, emprega
esforgos individuais para aprender e se formar a partir das novas competéncias dele exigidas, a
partir da racionalidade neoliberal centrada na performatividade, nos resultados ¢ na

competitividade. Neste sentido, destaco o seguinte excerto:

E importante reconhecer que o professor ndo sai da universidade proficiente, mas
deve sair suficientemente preparado para ser um bom iniciante na carreira. [...]
Naio se trata de acreditar que a formagao inicial cumpre a fungdo de entregar um
profissional pronto, mas sim um profissional em condi¢des suficientes para lidar
com a complexidade da sala de aula de maneira adequada, e se desenvolver ao
longo de sua carreira no caminho da proficiéncia. [...] ¢ preciso definir um
conjunto de praticas essenciais a serem desenvolvidos durante a graduagdo que
preparem o professor para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo de
sua carreira. Além disso, novas metodologias, abordagens educacionais e 0 mundo
em constante mudangas exigem do profissional docente a constante predisposi¢@o
a novos aprendizados. [...] o professor precisa continuar investindo (e tendo
oportunidades de investir) em seu desenvolvimento profissional, o que ¢
conhecido como aprendizado ao longo da vida. (BRASIL, 2019c, p. 33).

A formacao ¢ apresentada como forma de garantir a sua profissionalizacdo, ao lado de

politicas educacionais que gerem incentivos a carreira por meio da avaliacdo da performance e

da responsabilizagdo pelos resultados. Destaco também a perspectiva performatica, avaliativa:

[...] alguns autores apontam que a construgao da profissdo docente tem de ser vista
cada vez mais como um sistema, constituido por saberes, competéncias, praticas e
valores que se desenvolvem continuamente, desde a formacdo inicial até o
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conjunto da trajetoria de carreira. Essa visdo sist€émica envolve a interligacao clara
entre os processos formativos e a profissionaliza¢do do professor, de modo que o
aprendizado profissional continuo seja norteado politicas educacionais que gerem
formas de incentivos a carreira, responsabilizagdo pela atua¢do nas escolas e
constru¢do de um senso coletivo de producao do fazer pedagdgico. (BRASIL,
2019c, p. 11).

“A formacdo continuada deve estabelecer um ciclo permanente de diagndstico,
acdo e monitoramento e avaliagdo”. (MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL
COMUM, 2020, p. 12).
Segundo Ball (2005), esse processo ndo € profissionalismo, pois parte da ressignificagdo
de tal conceito em termos gerenciais, reduzida a uma forma de desempenho ou performance, e
acaba por se tornar um processo “ndo profissional”, na medida em que configura a mera
obediéncia a regras geradas de forma exogena. O pos-profissionalismo € o profissionalismo de
um outro; ndo ¢ o profissionalismo do profissional. (BALL, 2005, p. 542-543).
A reprofissionalizagdo relega o profissionalismo ao atingimento de metas, a avaliagdo
de desempenho (performance), e, neste sentido, constitui-se como um processo dual que, ao

mesmo tempo em que reprofissionaliza, desprofissionaliza:

Nesse processo enddgeno, ¢ por meio dele, ha uma inser¢do de novas sensibilidades,
praticas e formas de subjetividade nas escolas, um processo dual de
‘reprofissionaliza¢ao’ ¢ ‘desprofissionalizagdo’. Reprofissionalizacdo talvez seja
melhor compreendido como uma mudanca de énfase, que se distancia das capacidades
profissionais docentes, em direcdo a capacidades transformacionais dos lideres
individuais e gestores do setor publico. Ao mesmo tempo, docentes sdo
desprofissionalizados com a perda de autonomia para a tomada de decisdes, por um
deslocamento do julgamento para o critério de medida, por um maior controle e
vigilancia sobre o seu trabalho, ¢ por um curriculo cada vez mais prescritivo ¢ com
metas de desempenho centralizadas. (BALL et al., 2013, p. 15).

Esse processo tem, conforme demonstrado, um efeito correlato de desprofissionalizacao
e intensificacdo do trabalho docente.

A performatividade, como tecnologia politica da reforma educacional neoliberal, produz
subjetividades docentes. Vale dizer que a ideia de “bons profissionais” ou “boas praticas” se
constitui a partir de processos de responsabilizacdo dos docentes, com a construcdo de
indicadores para julgar e comparar profissionais em termos de resultados, salario e promogdes
baseadas no mérito, bem como incentivos baseados no desempenho. Dentro dessa perspectiva
de performatividade, os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizagdes servem de
parametros de sua produtividade, ou ainda como demonstragdes de “qualidade” nas chamadas

“boas praticas”, as quais ensejam avaliagao/inspecao, promog¢ao ou até¢ demissao. (BALL, 2005).
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A culpabilizacdo dos docentes pelo mau desempenho escolar é percebida nestes
discursos, sendo a responsabilidade pela desvalorizagdo dos profissionais retirada do
Estado ¢ delegada ao proprio professor, haja vista sua (des)qualificagdo como
profissional da area educacional. (KLAUS; PASINI LEANDRO, 2020, p. 250).

Os autores afirmam ainda que:

Por outro lado, vé-se os mesmos grupos reformistas envolvidos em campanhas que
visam a fomentar a procura pela docéncia em temos de precarizacdo da profissao de
professor e da baixa procura pelas licenciaturas, sem pautar o conjunto de fatores que
afeta diretamente os processos educacionais. (KLAUS; LEANDRO, 2019, p. 244).

Ball et al. (2013) destacam ainda que tem havido mundialmente a desregulacdao do
trabalho docente, com o concomitante crescimento de varios trabalhadores ndo docentes com
baixos salarios assumindo responsabilidades em salas de aula, relativas a burocracia e
administracdao. Segundo o autor, por trds desse movimento, o que esta enviesado ¢ que tarefas
ndo essenciais envolverdo muitos aspectos do trabalho do professor que sdo cruciais para as
tarefas centrais do ensino, incluindo planejamento, transmissao e avalia¢do de contetidos para

classes inteiras de estudantes.

Classificagdes ambiguas de tarefas ndo-essenciais resultam em uma tendéncia a baixa
remuneragdo, a pessoal de apoio e assisténcia com formac¢do menos qualificada para
empreender importantes trabalhos anteriormente atribuidos a jurisdicdo profissional
docente, por vezes referentes a qualificagdes multiplas, com o efeito de desgastar a
autoridade e o profissionalismo docente. Isso também pode ser compreendido como um
processo de fragmentagdo, em que a (re)distribui¢o de tarefas, praticas e equipe resulta,
em alguns casos, na redefini¢do de aspectos do trabalho docente como ndo profissionais,
o que tem o efeito de corroer o conhecimento unitario das praticas de ensino, o que
coloca os professores como intercambiaveis e descartaveis (BALL ef al., 2013, p. 18).

A ampliagdo da oferta e do acesso a educagao foi garantida por um corpo docente que
sofreu o 6nus do rebaixamento salarial, do aumento das jornadas de trabalho e do aumento de
nimeros de contratos precarios, com reducao do ingresso por concurso. (CURY, 2000). Além
disso, a concepcdo de gestdo e de organiza¢do do trabalho escolar, propagada como mais
democratica e participativa, ndo configurou abertura real para a participagao dos docentes nos
processos decisorios quanto as atividades de ensino e as condigdes de seu trabalho. Na verdade,
foram-lhes atribuidas novas func¢des de outras naturezas, sobretudo administrativas e de gestao,
para muito além da sala de aula. (CARVALHO; WONSIK, 2015). “A autonomia introduzida

pela reforma educacional ndo tem o mesmo sentido da autonomia reivindicada pelos docentes

em suas lutas”. (CARVALHO; WONSIK, 2015, p. 381).
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Sobre a intensificagdo do trabalho docente e a perda de sua autonomia para a tomada de
decisdes — processo que passa a ser feito a partir de fora, com base em critérios de medida

(avaliacdo, gerencialismo e performatividade) —, Ball ef al. (2013) completam:

A intensificagdo do trabalho docente também contribui para a erosdo da autonomia e
da autoridade profissional. Esta diretamente ligada ao aumento do gerencialismo e da
performatividade. Larson (1980, p. 166-167) vé a intensificacdo como “[...] um dos
modos mais tangiveis em que privilégios laborais de trabalhadores educados sdo
corroidos [...]” e contribui para o que Hargreaves (1994, p. 118) descreve com um
estado individual e institucional de “[...] sobrecarga cronica ¢ persistente, que reduz
areas de discernimento pessoal, inibe o envolvimento e o controle sobre o
planejamento de longo prazo, e promove a dependéncia de especialistas e de materiais
produzidos externamente”. Apple observa que “[...] tanto diretores quanto docentes
vivenciam cargas de trabalho pesadas e demandas sempre crescentes de prestacao de
contas [...]”, e acrescenta que “[...] esses movimentos sdo verdadeiramente globais.
(BALL et al., 2013, p. 15).

No mesmo sentido, “[...] a medida que a progressdo na carreira e o aumento de salarios
‘[...] estdo amarrados ao alcance de resultados padronizados orientados de forma centralizada, [os
quais sao] indiscutivelmente um dispositivo para aumentar o controle gerencial.” (FORRESTER,
2011, p. 7).” (BALL et al., 2013, p. 18). Vale reiterar que o neoliberalismo instaura um Estado
avaliador e regulador, que mobiliza novos instrumentos de poder. (DARDOT; LAVAL, 2016).
A prestacao de contas e a competi¢ao entre escolas € resultado disso.

Ball et al. (2013) destacam, como elementos que também demonstram a
desprofissionalizacao e a desqualificacao da docéncia, em termos mundiais, a previsao de

cursos de capacitagdo mais flexiveis:

Uma outra caracteristica da desprofissionalizacdo e da desqualificacdo, em termos
mundiais, pode ser vista no reducionismo e na ‘racionalizagdo’ dos cursos de formagao
docente e na abertura para novos tipos de cursos de capacitagdo, menos académicos ¢
mais flexiveis; por exemplo, Teach for America nos EUA, Teach First na Inglaterra, e
mais recentemente Teach for All, que estd apoiando iniciativas no Brasil, Chile,
Argentina, Israel, Libano, China, Alemanha, Estonia, Letonia, Lituania, Bulgaria e
Australia. (BALL; JUNEMANN, 2011; KINCHELOE, 2009). Essas iniciativas
removem muito do contetido teodrico e critico da formagdo docente e visam colocar
estudantes recém graduados, os mais bem qualificados, em salas de aula de escolas
“desafiadoras” apds poucas semanas de treinamento para um compromisso de dois
anos. Sao iniciativas basicamente financiadas por corporagdes filantropicas, embora
possam ser também subsidiadas com verba publica, ¢ sdo o exemplo do aumento da
presenca do setor privado como pega chave, globalmente falando, para as politicas
educacionais e para a prestagdo de servicos; a Fundagdo Bill e Melinda Gates é uma
dentre inumeras organizagdes filantropicas que, por exemplo, financiam Teach For
America, e na Inglaterra varios bancos comerciais e de investimentos, tais como HSBC
e Goldman Sachs, também estdo muito envolvidos. (BALL et al., 2013, p. 16-17).

Dentro dessa perspectiva de reprofissionaliza¢do da docéncia, pelo estabelecimento de

competéncias profissionais docentes em sede da Resolugdo CNE/CP n°® 2/2019, analiso, a
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seguir, em duas subsecdes, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores

e a matriz de competéncias profissionais estabelecida na BNC-Formagao.

5.3.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores e a BNC-Formagao

Os referenciais para a formagdo docente, estabelecidos por meio das DCN, consistem
em uma descricao daquilo que os “professores devem saber e ser capazes de fazer”. (BRASIL,
2019c, p. 11). A proposi¢ao de referenciais ou diretrizes para a formacao docente representa
uma tentativa de homogeneizacdo desse processo. Tais referenciais sdo compostos por
descritores e diretrizes que, segundo o documento (BRASIL, 2019c¢), articulam aprendizagem,

conteudo e ensino, resultando em trés dimensoes:

1. Conhecimento sobre como os alunos aprendem em diferentes contextos
educacionais e socioculturais; 2. Saberes especificos das areas do conhecimento e
dos objetivos de aprendizagem, o que comumente esta relacionado ao curriculo
vigente; 3. Conhecimento pedagdgico sobre a relagdo entre docente e alunos e o
processo de ensino e aprendizagem que, colocados em pratica, favorecem o
desenvolvimento integrado de competéncias cognitivas e socioemocionais.
(BRASIL, 2019c¢, p. 11).
O parecer CNE/CP (BRASIL, 2019c¢) apresenta um pouco da experiéncia internacional
dos referenciais docentes e diretrizes que regulamentam as licenciaturas, de modo a
contextualizar a elaboragdo das DCN nacionais. Destaca que, na constru¢do dos referenciais,
trabalha-se com base nas evidéncias que mostram como os alunos aprendem determinados
conteudos em diferentes situagdes, tomando como ponto de partida o impacto de certos fatores
na aprendizagem escolar, os quais devem apontar diferentes caminhos para um mesmo objetivo,
admitindo uma diversidade de estilos pedagdgicos. (BRASIL, 2019¢c). Ainda segundo o
parecer, a experiéncia internacional também mostra que, para a formacao inicial de professores,
os referenciais podem estar alinhados aos mecanismos de avaliagao e acreditacao dos cursos de
formagao inicial, bem como a avaliagdo dos estudantes ou recém-formados. Também podem
estar articulados a mecanismos de certificacdo para controlar o ingresso na carreira docente. Ao
longo da carreira, eles podem impactar o desenvolvimento profissional e a formagao
continuada, além de estar vinculados a progressdo na carreira por meio de certificagoes,
avaliagdes e aumentos salariais. (BRASIL, 2019c).
A formagao profissional do professor se dd mediante os processos de formagao inicial e

continuada, os quais se realizam ao longo da profissao, requerendo um aprendizado ao longo

da vida. A aderéncia da formac¢ao, do desenvolvimento profissional a trajetoria do professor, a
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suas vivéncias e historia de vida escolar, coloca em evidéncia a importancia da pratica, da
experiéncia e da reflexdo critica sobre seu processo de formacdo (a aprendizagem ¢ orientada
pelo principio metodolédgico geral traduzido pela triade agao-reflexdo-agao). (BRASIL, 2019c).

Gatti e Barretto (2009) chamam a aten¢ao ao fato de que, quanto ao processo formativo,
os referenciais e as diretrizes curriculares de ambito nacional para a educacao basica existentes
pressupdem um curriculo ordenado por grandes areas de conhecimento, que permitem pensar,
em uma perspectiva integrada, as diferentes disciplinas escolares do Ensino Fundamental e
Meédio. Reforcam que ¢ preciso buscar avancos na construgao da perspectiva de que a docéncia
¢ um trabalho com base tanto em conhecimentos e competéncias especificas como em
principios e valores profissionais — postura que demanda uma formacao inicial mais coerente,
integrada e interdisciplinar. Para tanto, ¢ preciso aproximar as institui¢des formadoras e as
escolas. Afinal, as demandas que sdo postas as escolas no mundo moderno estio a exigir dos
professores uma formagdo que lhes garanta “conhecimento pedagdgico e didatico
fundamentado” (FLORES, 2003, p. 128) para atuagdao no complexo contexto escolar.

Os cursos de licenciatura no Brasil, tradicionalmente, sempre foram caracterizados por
adotar curriculos disciplinares, com pré-requisitos que buscavam o aperfeicoamento
especializado, baseado numa formagdo profissional que priorizava a teoria desvinculada da
pratica na formacao, dificultando a articulacdo entre as diferentes areas do conhecimento. Os
curriculos mostram-se fragmentados, sem articulacdo curricular entre as disciplinas; ha uma
predominancia de aspectos tedricos, ao passo que a didatica e as metodologias para o ensino
dos contetdos sdo pouco valorizadas, com pouca possibilidade de praticas educacionais.
Segundo estudo de Gatti e Nunes (2008), as disciplinas destinadas a formagdo profissional
especifica correspondem a cerca de 30% da matriz curricular dos cursos, e a escola ¢ elemento
quase ausente nas ementas, o que configura uma formagao pouco integrada ao contexto onde o
profissional professor vai atuar. A formagao inicial devera superar as dicotomias entre teoria e
prética, entre escola e universidade.

Importa distinguir o uso dos termos teodrico e pratico, bem como os limites a partir dos
quais os abordo neste estudo. Para isso, valho-me das consideragdes de Veiga-Neto (2015) em
que o autor discute as relagdes entre teoria e pratica. Na imensa maioria das vezes, tais relagdes
sdo vistas como um problema: enquanto muitos defendem a primazia da teoria sobre a pratica,
outros vao no sentido contrario, sobretudo no campo da formacao docente. Veiga-Neto (2015)

argumenta que se trata de um falso problema. A partir da perspectiva foucaultiana, essas
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relacdes sdo por ele ressignificadas, ficando clara a indissociabilidade entre ambas e a auséncia

de primazia de uma sobre a outra.

O autor aduz:

No nosso caso, isso significa nos desviarmos do foco epistemologico e metodologico
que essencializa a pratica como um valor em si ¢ entender que essa palavra designa
um dominio das agdes humanas, segundo uma regularidade ¢ uma racionalidade que
organiza tais agdes de diferentes maneiras. E, na medida em que estou falando em
regularidade e racionalidade, ja comegamos a nos dar conta de que junto com qualquer
pratica — ou, para dizer em termos mais técnicos: imanente a qualquer pratica —
existe sempre uma teorizacao. [...] o dominio das agdes humanas é aquele em que se
dao os acontecimentos e as experiéncias, ambos compreendidos como conceitos
produtivos, isso ¢, que produzem (sem que ai haja qualquer juizo de valor). Sendo
assim, a pratica deixa de ser essencializada, ontologizada e nao é mais entendida como
um tépos, ente ou categoria, mas como uma designacdo genérica e, enquanto tal, de
interesse, a0 mesmo tempo, menor e maior. (VEIGA-NETO, 2015, p. 118).

[...] apesar das muitas diferengas entre as varias vertentes epistemologicas atuais, todas
elas sdo unanimes em afirmar que ndo ha como dar qualquer sentido ao que se passa no
mundo sem uma ou mais teorias que nos fagca(m) compreender o que estamos
observando, vendo, medindo, registrando. Em outras palavras: sem um esquema ou
arcabouco teorico, isso que chamamos mundo das praticas — ou, simplesmente, praticas
— ndo faz nenhum sentido e, assim, nem é mesmo observado ou visto € nem, muito
menos medido ou registrado. Inversamente, se da 0 mesmo: sem alguma experiéncia,
algum acontecimento nisso que chamamos mundo das praticas, ndo ha como pensar,
formular ou desenvolver uma ou mais teorias. (VEIGA-NETO, 2015, p. 131).

Assim, quando se fala nas politicas em termos de teoria e pratica, ndo se pode tomar

uma e outra como se, entre elas, houvesse uma cisao, um bindmio, como o contraponto entre

algo que acontece no mundo das ideias € o que acontece no mundo real. A pratica precisa ser

pensada como algo que também € constitutivo, assim como as politicas, € uma atravessa a outra.

Como propoe Gomez (1995, p. 111),

[...] a pratica como eixo do curriculo da formagdo do professor deve permitir e
provocar o desenvolvimento das capacidades e competéncias implicitas no
conhecimento-na-acgdo, proprio desta atividade profissional, das capacidades,
conhecimentos e atitudes em que assenta tanto a reflexdo-na-accdo. Todas estas
capacidades, conhecimentos e atitudes ndo dependem da assimilacio do
conhecimento académico, mas sim da mobilizagdo de um outro tipo de conhecimento
produzido em dialogo com a situagio real. (GOMEZ, 1995, p. 111).

Recorro, ainda, a Roldao (2015):

Trata-se, em ambos os casos, da possibilidade de uma dupla aproximacdo, ja que
podemos nos referir: 1) ao saber teérico produzido e formalizado pela investigacao
sobre a pratica de ensinar, ou 2) ao conhecimento tedrico produzido ou mobilizado
pelos atores na pratica de ensinar (que ndo exclui a anterior, mas a utiliza noutra sede).
Por seu lado, ao referenciar o conhecimento dito ‘pratico’, podemos designar: a) o
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“saber-fazer” apenas (resultando num practicismo ou num tecnicismo simplista), ou
pelo contrario, b) o saber fazer, saber como fazer, e saber porque se faz. Em ambos
0s conceitos, ¢ a segunda op¢do a que aqui adoptamos e procuraremos discutir.
(ROLDAO, 2015, p. 163).

A proposi¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacio para
formacao de professores sao mais proximas de uma perspectiva democratica, na medida em que
contemplam as demandas do coletivo de atores presentes nas instituicdes educativas e
apresentam um leque de principios organizados a partir de orientagdes tedricas e metodologicas
sobre como deve ser organizado o trabalho pedagdgico, requerendo um protagonismo
institucional que possa apresentar propostas que vao ao encontro das expectativas de formagao
de qualidade, com flexibilizacdo curricular para atender as especificidades no percurso
formativo dos estudantes. (BORGES; DIAS, 2015).

A resolucdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015a) tratava das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de Professores para a
Educagao Basica. Foi fruto de um amplo debate realizado por estudiosos das questdes relativas
as politicas nacionais de formacao de professores, por entidades representativas dos educadores
e por institui¢des formadoras. O prazo para sua efetiva implantagdo, com reformulacao dos
projetos pedagogicos dos cursos de formacdo, foi de dois anos. Posteriormente, acabou
ocorrendo adiamento, por meio das resolugdes CNE/CP n° 1, de 9 de agosto de 2017 (BRASIL,
2017e) e n° 4, de outubro de 2018 (BRASIL, 2018c). Por fim, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 2
julho de 2019 (BRASIL, 2019a), alterou o art. 22 da resolugao n°® 2/2015, estabelecendo que os
cursos de formacao de professores deveriam se adaptar a essa Resolugdo no prazo méaximo de
dois anos, contados da publicagdo da BNCC. (BAZZO, SCHEIBE, 2019).

Segundo Bazzo e Scheibe (2019), na disputa que se instalou entre aqueles que
defendiam a imediata implanta¢do da Resolu¢do CNE/CP n° 02/2015 e os que advogavam por
mais uma amplia¢do de prazo para que a resolucao incorporasse, em sua redagdo, a recém-
aprovada BNCC, a posi¢do da Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Educaciao (ANFOPE), em reunido convocada pela Comissao Bicameral do Conselho Nacional

de Educacao, em abril de 2018, foi a de apoio a Resolugao n°® 2/2015:

A Resolucao CNE n°02/2015, que aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores, representa um consenso educacional sobre uma concepgao
formativa da docéncia que articula, indissociavelmente, a teoria e a pratica, dentro de
uma visdo socio histdrica e emancipadora, defendida pelas entidades académicas do
campo da educacdo, e fruto de ampla discussdo com a sociedade, tanto no ambito das
instituigdes universitarias quanto em Audiéncias publicas, promovidas inclusive pelo
CNE, e amplificada em intimeros eventos académicos ¢ publicacdes do campo
educacional. Defendemos que os projetos institucionais de formag@o sejam
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construidos ancorados nesta resolugdo, em fase de implantagdo nas IES de todo o
pais, por determinagdo do proprio CNE [...]. Defendemos as proposi¢cdes da
Resolugdo 02/2015, que, ancoradas no PNE 2014-2024, fortalecem uma concepgao e
formacao indissociavel de uma politica de valorizagdo profissional dos professores
para formacao, carreira e condi¢des de trabalho, com implementagdo do piso salarial
em todos os estados e municipios; de promogao de concursos publicos para docentes
da educacdo basica, impedindo a contratagdo de professores em carater precario e sem
a formacao adequada. (ANFOPE, 2018).

Com a resolugao CNE/CP n° 1/2019 (BRASIL, 2019a), os novos prazos passaram,

portanto, a ser contados a partir da publicagdo da BNCC; e, assim,

Ficava cada vez mais claro que, para o CNE/MEC, a questdo central dessa resolucao
e, talvez, o real motivo de todos os adiamentos fora a defini¢do de que a Base
Nacional Comum Curricular da Educagao Basica-BNCC passasse a ser a chave de
leitura para a compreensao das novas politicas educacionais (AGUIAR;
DOURADO, 2019). A BNCC, portanto, determinada pela agenda global da
manutengdo do capitalismo, passou a conduzir e a dominar as discussdes e o debate
a respeito da formagao dos professores para a educagio basica. O professor deveria
ser formado para atender aos ditames dessa base curricular, que, como sabemos,
teve uma tramitagdo sensivelmente polemizada pelos educadores nas diversas
entidades, uma vez que sua aprovagdo acontecia para atender a um modelo de
curriculo padrdo para todo o pais, elaborado de acordo com uma visdo
tecnicista/instrumental, favoravel as orientagdes dos grupos empresariais,
interessados em formar um trabalhador [...]. (BAZZO, SCHEIBE, 2019, p. 673).

A discussao da nova proposta para as Diretrizes Curriculares para a formacao de
professores foi encaminhada ao CNE pelo entdo Ministro da Educacdo Rossieli Soares, em
dezembro de 2018, em um documento chamado de Proposta para Base Nacional Comum da
Formacgdo de Professores da Educagdo Basica. O texto apresentava dez competéncias gerais e
profissionais docentes, com base em trés dimensdes: conhecimento profissional, pratica
profissional e engajamento profissional.

As trés dimensdes, denominadas competéncias especificas, vinham acompanhadas das
correspondentes habilidades. Esse documento encontra-se agora anexo as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para Formagdo Inicial de Professores para a Educag¢do Basica,
sob a denominag¢do de Base Nacional Comum Curricular para a Formagdo Inicial de
Professores da Educag¢do Basica (BNC-Formagdo), aprovadas, apds algumas audiéncias
publicas, através da Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019b). Ressalto, entretanto, que
as DCN instituidas pela Resolucao n°® 2/2015 (BRASIL, 2015a), embora revogadas, continuam
em vigéncia para os estudantes que ingressaram nos cursos de licenciatura sob esse marco

regulatério, uma vez que lhes ¢ assegurada a conclusdo dos cursos conforme sua matriz

curricular. (GUEDES, 2020).
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As diretrizes curriculares nacionais para formagao de professores e a BNC-Formagao,
publicadas pela Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019b), trazem alteragdes nas
estruturas dos cursos de formacao de professores da Educagdo Basica. Essa normatiza¢ao

curricular passou a ser

[...] ponto nodal para uma ampla reforma da educagdo basica, o que abrangia a
formalizacdo e a articulag@o entre curriculos escolares, a formagao de professores, a
gestdo da educagdo e os processos avaliativos. [...] a formacdo dos professores
sobressai especialmente, por ser estratégica para concretizar a reforma da educacao
basica em curso, atendendo aos reclamos do mercado, que pugna pela formagao do
sujeito produtivo e disciplinado” (AGUIAR; DOURADO, 2019, p. 35).

A DCN e a BNC-Formagao pretendem ser um referencial para as licenciaturas nas
universidades brasileiras e foram construidas dentro da logica de dar a formagdo (inicial e
continuada) de professores marcos para o desenvolvimento de habilidades e competéncias que
dialoguem com as que estao postas na BNCC. Assim como a Base, a BNC ¢ apresentada como
uma tentativa de superar a fragmentacdo do ensino e propor que a formag¢do promova um
conjunto de saberes, conhecimentos, competéncias e habilidades que sdo inerentemente
alicer¢ados na pratica, a qual deve estar presente ao longo de toda a sua formagao, indo muito
além do momento de estagio obrigatorio ou de outras formas de pratica pedagogica, superando
as dicotomias entre teoria e pratica, escola e universidade. Ela também prevé a submissao dos
estudantes dos cursos de licenciatura a avaliagdes externas e a vinculacdo da formacao
continuada a evolugdo funcional ao longo da carreira. Segundo a terceira versdao do parecer

CNE/CP (BRASIL, 2019c), os focos desses marcos devem ser:

(a) Politica da formagdo inicial ainda no ensino médio, na perspectiva de uma
formacao mais so6lida ao futuro licenciando;

(b) Dominio das competéncias previstas na BNCC;

(¢) Dominio do conteudo a ser ensinado e seu conhecimento pedagogico ou o
“conhecimento pedagogico do contetido” (CPC);

(d) Conhecimento sobre o aluno e seu contexto;

(e) Residéncia pedagogica em escolas certificadas;

(f) Pratica e ambiente de aprendizagem;

(g) Resolugio colaborativa de problemas educacionais;

(h) Criatividade e inovagdo;

(1) Conhecimento dos fendmenos digitais € suas implicagdes no processo de
aprendizagem objetivando usos saudaveis de artefatos digitais com vistas ao
desenvolvimento de posturas éticas, criativas e ecologicamente sustentaveis.

(j) Compromisso com a equidade e igualdade social, especialmente o
compromisso para que todos os alunos possam ter assegurado o mesmo direito
a aprendizagem;

(k) Engajamento com o autodesenvolvimento ao longo da carreira profissional
considerando competéncias docentes cognitivas e socioemocionais;

(I) Engajamento na formagio e no desenvolvimento profissional;
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(m) Articular a formagdo inicial com a formagdo em servigo numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida;

(n) Dar maior atengdo aos primeiros anos do exercicio profissional;

(0) Dar mais relevancia as culturas colaborativas, ao trabalho em equipe, as novas
competéncias, a formagéo reflexiva e investigativa;

(p) Conhecimentos sobre Arte e modos de utiliza-la visando a formagdo integral
do estudando a partir de pressupostos de valorizagdo das alteridades culturais
e da diversidade de expressoes artisticas do Brasil.

(q) Conhecimentos sobre Ciéncia Bésica objetivando a formagio dos estudantes
nos diferentes contextos sociais do Brasil tendo por principio a diversidade
epistemologica. (BRASIL, 2019c, p. 17-18, grifo nosso).

“A construcao deste parecer relativo a formacdo docente tem procurado apontar
caminhos que possam efetivamente superar as dicotomias entre teoria e pratica, entre escola e
universidade, promovendo de fato um curriculo que supere a atual fragmentacao e a auséncia
de articulagdo entre os diferentes saberes”. (PARECER CNE/CP, 2019¢). O documento
estabelece ainda os principios norteadores da organizacao curricular dos cursos de formagao

docente, em consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC, os quais trago a seguir:

(D A formacdo de professores exige um conjunto de saberes,
conhecimentos, competéncias e habilidades que sdo inerentemente alicercadas na
pratica. A pratica na formagao docente deve ir muito além do momento de estagio
obrigatério ou outras formas de pratica pedagogica. Ela deve estar presente ao
longo de toda sua formagéo;

(IT) O respeito pelo direito de aprender dos seus educandos é essencial no curso
destinado a formagdo docente e 0 compromisso com a sua aprendizagem como
valor em si mesmo e como forma de propiciar experiéncias de aprendizagem
exemplares;

(II) O direito de aprender dos estudantes ingressantes, manifestado na necessidade
de recuperar conteudos e habilidades que nao foram constituidas na Educacdo
Basica, e que sdo indispensaveis para o exercicio profissional da docéncia;

(IV) O valor social da escola e da profissao docente;

(V) O fortalecimento do protagonismo e da autonomia dos estudantes para serem
responsaveis por seu proprio desenvolvimento profissional,;

(VI) A articulagdo entre teoria e pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos
pedagdgicos e didaticos quanto no que se refere aos conhecimentos especificos da
area de conhecimento ou componente curricular que sera objeto do ensino do
futuro professor;

(VII) A centralidade da pratica por meio de efetivos estagios, residéncias
pedagdgicas ou praticas clinicas, que enfoquem a regéncia de aula, sob a mentoria
de professores ou coordenadores experientes, orientados pela IES e em acordo com
o campo de pratica;

(VIII) o reconhecimento e respeito pelas instituicdes de educac@o basica como
parceiras imprescindiveis a formacdo de professores, em especial as das redes
publicas de ensino;

(IX) O envolvimento de toda a equipe docente do curso no planejamento e no
acompanhamento das atividades de estagio, residéncias pedagdgicas ou praticas
clinicas;

(X) Estabelecimento de parcerias formalizadas, com escolas, redes ou sistemas de
ensino e institui¢cdes locais para planejamento, execugdo e avaliacdo conjunta das
atividades praticas previstas na formagéao do licenciando;

(XI) Aproveitamento dos tempos e espacos da Pratica como Componente
Curricular (PCC) para efetivar o compromisso com metodologias inovadoras e
projetos interdisciplinares, dentre outros;
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(XII) Avaliagdo da qualidade dos cursos de formagao de professores por meio de
instrumentos especificos que considerem a matriz de competéncias aqui definida
e os dados objetivos das avaliagdes educacionais, além de pesquisas cientificas
que demostrem evidéncias na qualidade da formacao;

(XIII) Valorizagao da perspectiva intercultural, das cosmologias e epistemologias
dos saberes e conhecimentos conforme as Leis n° 10.639/2003 e 11.645/2008 e os
principios de igualdade, diversidade e equidade da BNCC. (BRASIL, 2019c, p.
20, grifo nosso).

A normativa (BRASIL, 2019c) estabelece ainda, em consonancia com os marcos legais
da educacao brasileira, em especial aqueles advindos da BNCC, principios relevantes para a

politica da formagao de professores para a Educagdo Basica, quais sejam:

I - A formacdo docente para todas as ctapas ¢ modalidades da educagdo basica
como compromisso de estado, buscando assegurar o direito das criangas, jovens e
adultos a uma educag¢o de qualidade, na perspectiva da constru¢do de uma nagéo
soberana, democratica, justa e inclusiva;

II- A wvalorizagdo da profissdo docente, que inclui o reconhecimento e o
fortalecimento das especificidades dos saberes e praticas especificas de tal
profissao;

IIT - A colaboragao constante entre os entes federados na consecug¢@o dos objetivos
de uma politica nacional de formagdo de professores para a Educagdo Basica;

IV - A garantia de padrdes de qualidade dos cursos de formagdo de docentes
ofertados pelas instituigdes formadoras nas modalidades presencial e a distancia;
V - A articulacio entre a teoria e a pratica no processo de formacao docente,
fundada no dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio, visando a garantia do
desenvolvimento dos educandos; (grifo nosso)

VI - A equidade no acesso a formagdo inicial e continuada, contribuindo para a
reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais;

VII - A articulag@o entre formagao inicial e formagdo continuada;

VIII- A formagdo continuada entendida como componente essencial da
profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da instituicdo
educativa e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente, bem como o
projeto pedagdgico da institui¢ao de educacdo basica na qual atua o docente;

IX - A compreensdo dos docentes como agentes formativos de conhecimento e
cultura e, como tal, da necessidade de seu acesso permanente a conhecimentos,
informagdes, vivéncia e atualizagao culturais. (BRASIL, 2019c¢, p. 20).

A ideia que inspira especialmente a alinea “c” dos marcos e o inciso VI dos principios
que regem a organizacdo curricular dos cursos de formagao docente, bem como os principios
da formacao do professor, referem-se aos saberes docentes como conhecimentos pedagdgicos
e didaticos e conhecimentos especificos da respectiva area ou componente curricular.

A ANFOPE manifestou-se sobre a Resolugdo CNE/CP n° 2/ 2019 (BRASIL, 2019c),

“contra a descaracterizacdo da formacao de professores”, da seguinte forma:

[...] A versdo trés da Proposta de Reformulagdo da Resolugdo, apenas agora
disponibilizada pelo CNE, apresenta proposi¢cdes que destroem as politicas ja
instituidas; desconsideram a producdo e o pensamento educacional brasileiro ao
retomarem concepgdes ultrapassadas como a pedagogia das competéncias;
apresentam uma visao restrita e instrumental de docéncia e negativa dos professores;
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descaracterizam os nucleos formativos, a formagdo pedagdgica e a segunda
licenciatura; ignoram a diversidade nacional, a autonomia pedagogica das instituigoes
formadoras e sua relagdo com a educacdo basica; relativizam a importancia dos
estagios supervisionados, retrocedendo, desse modo, nos avangos que a area alcangou
com a Resolugdo CNE/CP 02/2015. Repudiamos, também, a proposta de
institucionalizag@o de Institutos Superiores de Educacao, assim como a proposi¢ao de
referenciais docentes de carater meritocratico para a valorizagdo do professor. [...]
Reafirmamos nossa posicdo em defesa da Resolugdo CNE/CP 02/2015, pois esta
fortalece uma concepgdo de formacgdo indissociavel de uma politica de valorizagdo
profissional dos professores para formagdo, carreira e condi¢cdes de trabalho e
representa um consenso educacional sobre uma concepgao formativa da docéncia que
articula indissociavelmente a teoria e a pratica, dentro de uma visao socio-historica,
emancipadora e inclusiva, defendida pelas entidades acadé€micas do campo da
educagdo. Assim, nos manifestamos pela manutencao sem alteragdes e pela imediata
implementacao da Resolucao 02/2015 (ANFOPE et al., 2019).

Segundo Bazzo e Scheibe (2019),

[...] cada vez mais o professor devera ter sua formagao intrinsecamente ordenada pela
BNCC, formulada no interior de uma politica de reorientagdo curricular adotada por
varios paises, entre eles o Brasil, cujas aliancas sociais, politicas e econdmicas estao
sendo construidas no interior da racionalidade neoliberal na educagdo, que atende
prioritariamente aos interesses dos setores privados em sua logica empresarial.
(DARDOT; LAVAL, 2016; HYPOLITO, 2019). Em concordancia com esta analise,
a padronizacdo dos curriculos e sua relagdo com exames nacionais, numa concepgao
de que boa escola ¢ aquela que obtém bons resultados nas avaliagdes, em geral,
censitarias. (FREITAS, 2019). (BAZZO E SCHEIBE, 2019, p. 682).

Esses argumentos corroboram o pensamento costurado até aqui. Cabe agora analisar, de
forma mais detida, a perspectiva adotada pela BNC-Formagao de competéncias profissionais
docentes, constituidas por trés dimensdes — conhecimento profissional, pratica profissional e
engajamento profissional — para as quais o documento estabeleceu as respectivas habilidades,

o que reforca o processo de reprofissionalizagdo docente.

5.3.2 A Adogao da Perspectiva de Competéncias Profissionais Docentes na BNC-Formagao

A definicdo de competéncias profissionais configura o processo que chamamos de
reprofissionalizacdo. Paralelamente as competéncias gerais previstas na BNCC e de forma
didatica, no documento Dimensées e Desenvolvimento das Competéncias Gerais da BNCC
(MOVIMENTO PELA BASE, 2018), a BNC-Formacao passa a prever dez competéncias gerais

para a formagao de professores.
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QUADRO 6 | Competéncias gerais docentes C‘S_:'abfgo
COMPETENCIAS GERAIS DOCENTES

Compreender e utilizar os conhecimentos historicamente construidos para poder ensinar a realidade
1 com engajamento na aprendizagem do estudante ¢ na sua propria aprendizagem colaborando para a
constru¢io de uma sociedade livre, justa, democratica e inclusiva.

Pesquisar, investigar, refletir, realizar a andlise critica, usar a criatividade e buscar solugdes tecnol6-
2 gicas para selecionar, organizar e plangjar praticas pedagogicas desafiadoras, coerentes e significati-
vas.

Valorizar e incentivar as diversas manifestagdes artisticas e culturais, tanto locais quanto mundiais, e
3 aparticipagdo em praticas diversificadas da producdo artistico-cultural para que o estudante possa
ampliar seu repertério cultural.

Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital — para se expressar e fazer
4 com que o estudante amplic seu modelo de expressao ao partilhar informagoes, expericncias, ideias e
sentimentos em diferentes contextos, produzindo sentidos que levem ao entendimento mutuo.

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e comunicagao de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas docentes, como recurso pedagdgico e como

5 ferramenta de formacdo, para comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos,
resolver problemas e potencializar as aprendizagens.

Valorizar a formacdo permanente para o exercicio profissional, buscar atualizacdo na sua area e afins,
apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem aperfeicoamento profissio-

6 nal e eficécia e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informagdes cientificas para formular, negociar
¢ defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns, que respeitem e promovam os direitos huma-

7 nos, a consciéncia socioambiental, o consumo responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacao ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

Conhecer-se, apreciar-se ¢ cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade
8 humana, reconhecendo suas emogdes ¢ as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com
elas, desenvolver o autoconhecimento ¢ o autocuidado nos estudantes.

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao, fazendo-se respeitar €
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagdo da diversida-

9 de de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo nos locais de aprendiza-
gem.

Agir ¢ incentivar, pessoal e coletivamente, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resilién-
cia, a abertura a diferentes opinides e concepgdes pedagogicas, tomando decisoes com base em

10 principios €ticos, democraticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios, para que o ambiente de aprendi-
zagem possa refletir esses valores.

Fonte: Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019b).

Além das Competéncias Gerais dispostas na BNCC, as quais deverdo ser desenvolvidas
nos cursos para formagdo de professores, tendo como principio a Educagao Integral, “[...] o
licenciando deve desenvolver competéncias profissionais docentes que se integram, sao
interdependentes e entre as quais, ndo existe hierarquia, compondo a Base Nacional Comum
para Formagdo Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Bésica.” (BRASIL, 2019c,
p- 20). As competéncias profissionais, presentes no art. 4° (BRASIL, 2019b) merecem um olhar

mais atento nesta pesquisa, o que o fago nesta subsecao.
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FIGURA 4 | Competéncias especificas das trés dimenses — @@
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Segundo o documento (BRASIL, 2019c, p. 21), o conhecimento profissional pressupde
uma formagao especifica e permite a atuacdo docente autobnoma. Os conhecimentos da area, da
etapa e do componente estdo no amago da competéncia.

Os contetdos curriculares sdo nucleares ¢ imprescindiveis para a constituicdo de
competéncias. Sem conteudos — designados como recursos intelectuais, saberes ou
conhecimentos — ndo ha o que possa ser mobilizado pelo sujeito para agir
assertivamente numa dada situagdo. Na profissdo docente o conhecimento
profissional ndo esta desvinculado da pratica profissional, por isso ¢ tdo importante

o curriculo da formagdo de professores focar naquilo que os (futuros) professores
devem saber e serem capazes de fazer. (BRASIL, 2019c, p. 21).

As competéncias especificas da dimensao do conhecimento profissional estao definidas
no art. 4°, §1°, da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 (BRASIL, 2019b). E fundamental que o
docente compreenda a centralidade da informacdo na constru¢do de conhecimentos e nas
modificagdes engendradas pelos processos de digitalizacdo e de conversdo de dados em
informacao para aprender e resolver problemas na contemporaneidade. (BRASIL, 2019c¢).

Além do conhecimento profissional, ¢ imprescindivel que o

[...] conhecimento pedagodgico do conteudo”, ou seja, a forma como esses sdo
trabalhados em situacdo de aula (sequéncias didaticas, progressdo e complexidade de
contetidos abordados, experiéncias praticas, planejamento reverso, metodologias
inovadoras e aprendizagem ativa, para citar alguns exemplos) sejam vivenciados pelo
licenciado. E por meio da apropriagdo do “conhecimento pedagogico do contetido”
que o licenciando, durante sua a formagao e carreira profissional, promovera, de forma
coerente, situacdo de aulas com duplo foco sendo um o conhecimento e outro o
desenvolvimento de competéncias, entre elas as cognitivas e as socioemocionais,
como indicado na BNCC.

A dimensao da pratica profissional requer o arcabougo de conhecimento relativo ao “[...]
conhecimento pedagogico do contetido”. As competéncias especificas da dimensdo da pratica
profissional compdem-se das acdes estabelecidas no art. 4°, §2°, da Resolugao CNE/CP n° 2
(BRASIL, 2019b). Tal como se objetiva que os docentes exponham seus alunos a experiéncias
de aprendizagem significativas e ativas, 0 mesmo processo precisa acontecer com eles durante
a sua formacao, pois € por meio da pratica, como homologia de processos, que o licenciado
vive, no curso de sua formacao, os mesmos processos de aprendizagem que se quer que este

desenvolva com seus estudantes da educagdo basica. (BRASIL, 2019c).

A pratica docente ¢ a associagdo continua entre objeto de conhecimento e objeto
de ensino: a concomitancia entre a aprendizagem dos contetidos a serem ensinados
(objetos de conhecimento) e a aprendizagem dos procedimentos e objetivos para
selecionar, ordenar, organizar ¢ avaliar os conteidos para aprender (objetos de
ensino) fazem parte fundamental da formacao e da relagdo conhecimento e pratica.
(BRASIL, 2019c¢, p. 21).
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A epistemologia da pratica profissional é o conjunto das agdes educativas e a
tomada de decisdes com base no conhecimento e no engajamento profissional.
(BRASIL, 2019c, p. 22).

A 1deia de conhecimento pedagogico do contetido (CPC) foi desenvolvida por Shulman
ha mais de trés décadas e se encontra na raiz dos programas dedicados a formagdo de
professores reconhecidos como de alta qualidade. O CPC identifica os distintos corpos de
conhecimento necessarios para ensinar. Ele representa a combinagao de contetido e pedagogia,
no entendimento de como tépicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados,
representados e adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos alunos, bem como
apresentados no processo educacional em sala de aula. (SHULMAN, 2014).

De modo pratico, o foco no conhecimento pedagodgico do contetido pressupde o
desenvolvimento de conhecimentos de como os estudantes aprendem, o uso de estratégias
diferentes para garantir o aprendizado de todos os estudantes e a ampliacdo do repertorio do
professor que o permita compreender o processo de aprendizagem dos contetidos por parte
dos estudantes. Nesse sentido, para garantir que os programas destinados a formagdo de
professores resultem em melhoria da pratica profissional, ¢ necessario que eles sejam
baseados ndo apenas em contetdos especificos do curriculo escolar, mas também em como
ensina-los em seu contexto de atuagao, possibilitando ao docente que aprenda a desenvolver
estratégias variadas para atingir esse fim.

A dimensdo engajamento profissional ¢ fundamental e estruturante para o exercicio da
acao docente. Ela esta prevista no art. 4°, §3°, da Resolugao CNE/CP 2/2019 (BRASIL, 2019b).
Neste sentido,

Anteriormente, reconheceu-se o conhecimento profissional como a base
estruturante para o exercicio da profissdo e a pratica profissional como a atividade
- inseparavel do conhecimento - pela qual o professor exerce sua habilidade do
fazer de seu trabalho. Entretanto, integrando essas duas dimensdes, ha esse
dominio indispensavel para a profissionalidade dos professores que ¢é o
engajamento. Trata-se de um compromisso moral e ético do professor para com os

alunos, seus pares, os gestores, a comunidade escolar e os demais atores do sistema
educacional. (BRASIL, 2019c, p. 22).

Sobre o tema, outro excerto por mim selecionado diz que:

O engajamento profissional pressupde o compromisso consigo (desenvolvimento
pessoal ¢ profissional) o compromisso com o outro (aprendizagem e
desenvolvimento do estudante) e o compromisso com os outros (interagdo com
colegas, atores educacionais, comunidade e sociedade). (BRASIL, 2019c¢, p. 22).
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Dada a relevancia que ganha, neste estudo, a definicdo de competéncias profissionais
docentes, no sentido de reprofissionalizar a docéncia a partir da defini¢ao destas, trago o excerto

abaixo em que tais competéncias sao detalhadas em uma matriz:

Art. 4° As competéncias especificas se referem a trés dimensdes fundamentais, as
quais, de modo interdependente e sem hierarquia, se integram e se complementam
na ac¢do docente. Sdo elas: I -conhecimento profissional; II -pratica profissional; e
IIT -engajamento profissional.§ 1° As competéncias especificas da dimensdo do
conhecimento profissional sdo as seguintes: | -dominar os objetos de
conhecimento e saber como ensina-los; II -demonstrar conhecimento sobre os
estudantes e como eles aprendem; III -reconhecer os contextos de vida dos
estudantes; e [V -conhecer a estrutura ¢ a governanga dos sistemas educacionais.§
2° As competéncias especificas da dimensdo da pratica profissional compoem-se
pelas seguintes agdes: I -planejar as a¢des de ensino que resultem em efetivas
aprendizagens; II -criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem; III -avaliar o
desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e IV -conduzir as
praticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as competéncias e as
habilidades.§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento
profissional podem ser assim discriminadas: I -comprometer-se com o préprio
desenvolvimento profissional; II -comprometer-se com a aprendizagem dos
estudantes e colocar em pratica o principio de que todos sdo capazes de aprender;
IIT -participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construgdo de valores
democraticos; e IV -engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a
comunidade, visando melhorar o ambiente escolar. (BRASIL, 2019b, p. 2).

As trés dimensdes sao apresentadas como fundamentais na composicao das
competéncias profissionais dos professores e em sua reprofissionalizagdo. Entre elas, diz-se ndo
existir hierarquia, sobreposi¢do ou divisao.

Em face do que foi construido ao longo do trabalho, retomo as observagdes e conclusdes

obtidas no capitulo a seguir.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao retomar as paginas deste trabalho, percebo os movimentos que foram sendo feitos
nesta dissertacdo, € mesmo em mim. As discussdes aqui realizadas contribuiram para um
amadurecimento da forma como a docéncia era por mim concebida, propiciando uma visao mais
critica quanto as reformas que se operam no cenario educacional nacional e mundial. A seguir,
discorro um pouco sobre isso, bem como retomo este trabalho nestas consideragdes finais. Sinto
que estou tdo imbricada com estas discussoes que ndo sei se consigo fazer deste 0 meu ponto
final, o arremate. Gostaria de continuar; desejo ter linha para continuar — e me dar tempo,
inclusive, para seguir examinando as rupturas de mim mesma que essas discussdes provocaram.

Procurei analisar a produ¢do da docéncia no contexto da BNCC, tendo em vista os
processos de profissionalizagdo, desprofissionalizacdo e reprofissionalizagdo docentes. Os
principais achados sdo abordados a seguir.

Fio um: procurei compreender como a Educacdo ganha centralidade e vem se tornando,
em varios sentidos, uma oportunidade de negocios. Por isso, capacitagdo ¢ a formacao
educacional e profissional dos individuos tornam-se um elemento estratégico a ser investido
pela governamentalidade neoliberal, a partir de um discurso de falta e de ineficacia docente.

Neste contexto de reformas neoliberais, restou demonstrado que se compartilham as
responsabilidades de formular e implementar politicas com setores privados e organizagdes
estatais e ndo governamentais, os quais passam a pautar as politicas publicas, propondo, como
solugdes para os principais problemas da educacao, inimeras parcerias e programas centrados
no gerencialismo e na performatividade. Tais iniciativas alicercam mudangas de varias ordens
na educagdo e nos trabalhadores docentes, com o objetivo de reorientar o trabalho das
instancias educativas e tornd-lo mais eficiente. Essas orientagdes englobam: elaboragdo de
curriculos sintonizados com as demandas do mercado; centralidade para a educagdo bésica;
énfase na avaliacao do ensino em termos dos produtos da aprendizagem e do custo-beneficio;
centralidade da formagdo docente em servigo em detrimento da formacao inicial; autonomia
das escolas; dentre outras. (TORRES, 1996).

Fio dois: argumento que, nesse contexto, os professores sao posicionados como 0s
principais responsaveis pelo diferencial de um ensino “eficiente”, mensurado por indicadores
externos. Além disso, sdo acusados de ndo estarem preparados para formar sujeitos aptos para
o século XXI. Isso fomenta o surgimento de diversas politicas educacionais que procuram

investir continuamente na formacdo docente para obten¢do de melhores resultados em
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avaliacdes em larga escala, com base nas competéncias e habilidades do jovem que se
pretende formar (vide BNCC).

O discurso da ineficacia docente se organiza pelo suporte de dois elementos centrais: a
profissionaliza¢do do professor, através da valorizacdo da profissdo e de sua relagdo com a
performatividade (premiando as boas praticas); ¢ a necessidade de reinvengdo de praticas
pedagogicas, a partir da ludicidade e da estetizagdo das praticas docentes, bem como do
imperativo da inovagdo/modernizacdo pedagogica. Esse discurso interpelou os professores,
produzindo uma expectativa que vem justificando as politicas de formagdo e certificacao
profissional propostas nos ultimos anos e estimulando a ideia de aprendizado por toda a vida.

Fio trés: a BNCC passa a pautar a politica de formacao de professores, na medida em
que, para formar os alunos para o século XXI, ¢ preciso formar determinado perfil de docente.
O discurso curricular oficial de formagdo de professores tem consagrado uma pedagogia
também centrada: nas competéncias, definidas como “saber fazer”; em agdes e “formas de
atuacdao”; em conhecimentos e habilidades que sdo mobilizados “em situa¢dao”; em resolucao
de problemas no ambito do ensino-aprendizagem; e em metodologias de projetos como
estratégias didaticas indicadas. Defendi, ao longo deste estudo, que a relagdo entre BNCC e
BNC-Formagao consolida uma agenda da formagdo de professores que vem sendo pautada ha
muito tempo por um conjunto de discursos reformistas que definem linhas de atuacdo docente
a partir das demandas do século XXI. A BNC-Formacao articula, de forma “concreta”, o perfil
dos alunos e dos professores da Contemporaneidade, consolidando a agenda reformista.

Fio quatro: a partir do historico da profissionalizagdo docente no Brasil, argumentei que
a docéncia no pais surgiu de forma intimamente vinculada a feminizagcdo do magistério, o que
acabava por desprofissionalizar a docéncia. A isso se seguiram tentativas de profissionalizacao,
pela negacao dos aspectos de afeto, maternagem e vocagdo, bem como pela afirmacao dos
saberes técnicos e profissionais. (SCHERER, 2019). As mudangas nos saberes da formacao
profissional que vém sendo estabelecidas na BNCC e na BNC-Formacao, a partir da defini¢ao
de diretrizes para a formacdo de professores pautadas na definicdo de competéncias
profissionais, configuram um processo de reprofissionalizagdao docente, pela ressignificagdao
que o termo profissionalismo recebe nos textos gerenciais.

Fio cinco: a responsabilidade pela desvalorizagao dos profissionais ¢ retirada do Estado
e delegada ao préprio professor, tendo em vista sua (des)qualificacdo como profissional da area
educacional. (KLAUS; PASINI LEANDRO, 2020). O sentido do discurso de valorizacao

docente que orienta a nova politica de formagao cria um efeito de consenso ou de conformagao
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em torno dessas politicas, a partir de uma linguagem que ordena, organiza, induzindo as pessoas
a aceita-las. (CARVALHO; WONSIK, 2015; MARCUSE, 1979). Porém, o que percebi ¢ que,
nas mesmas orientacdes das politicas que reiteram a importancia da valoriza¢do profissional
docente, estdo contidas exigéncias relacionadas ao desempenho, a competitividade, a
performatividade, as novas condigdes de trabalho e as novas responsabilidades do professor.

Fio seis: compreendi que a reprofissionalizagao relega o profissionalismo ao atingimento
de metas, a avaliacdo de desempenho (performance) e, assim, perde o sentido. Apesar do discurso
da profissionalidade extensiva, as orientacdes do curriculo nacional cada vez mais prescritivo,
baseado em competéncias, € a assungdo de novas responsabilidades docentes colocam os
professores numa “‘camisa-de-forca”, na medida em que permitem maior controle e vigilancia
sobre seu trabalho e o sobrecarregam com tarefas e responsabilidades extras, mais proximas das
dos gestores. Dessa forma, resta cada vez menos tempo para a preparacao das atividades de sala
de aula e a tomada de decisdes pedagogicas. Neste sentido, o que pode significar aparentemente
uma profissionaliza¢do também pode significar sua desprofissionalizacao.

Observei que, nos documentos relativos as politicas educacionais de formagdo de
professores, a propalada autonomia e a participagdo nos processos decisorios relacionados as
atividades de ensino e as suas condigdes de trabalho, as quais contribuem para a valorizagao
docente, ndo se realizaram, na medida que as novas formas de gestao e organizacao do trabalho
escolar, centradas no gerencialismo e na performatividade, implicaram intensificagdo do trabalho
docente e novas formas de precarizagao profissional. Para amparar meu argumento, trago o
pensamento de Elliot (2001), segundo o qual, apesar de descentralizagdo e autonomia
organizacional serem ideias basicas nesse tipo de administracdo, importadas do setor privado, elas
facilitam um novo tipo de controle regulador que, paradoxalmente, concentra a governanga, retira
decisdes da algada dos professores e promove premiacdes € demissoes a partir do desempenho.

Fio sete: a centralidade das praticas tende a fabricar modos especificos de tornar-se
docente. Observei, no material empirico, amparada também por Silva (2020), um declinio da
legitimidade académica nos recentes modelos formativos em favor de uma centralidade das
praticas e de um esmaecimento dos saberes curriculares de sua fungdo publica. Ha uma énfase
na necessidade de inovagdo permanente e na divulgacao e premiagdo de boas praticas, dentro
de uma perspectiva que relega o profissionalismo a performance. Neste sentido, os
desempenhos que nao possam ser medidos por tais indicadores estandardizados vao perdendo
sua importancia no interior desse tipo de cultura, o que acaba ndo permitindo formas mais

flexiveis e diferenciadas de trabalho pedagdgico.
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Entrelacados esses fios e costurados os pontos, € preciso ressaltar ainda que ha
diferentes maneiras pelas quais as mesmas politicas podem ser interpretadas e traduzidas na
pratica. (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016). O que se entende por politica foi aqui tomado
nao s6 como um conjunto de textos e ‘coisas’ (legislagdo e estratégias nacionais), mas também
como processos discursivos que sdo complexamente configurados, contextualmente mediados
e institucionalmente consolidados. O professor € objeto e sujeito das politicas. Com isso, quero
dizer que a atuagdo de politicas envolve processos criativos de interpretacdo e
recontextualizacdo, ou seja, a traducdo dos textos em agdo, embora o “grau da liberdade de
interpretagdo” varie em relacao aos aparatos do poder em que estao estabelecidos, de maneiras

limitadas pelas proprias possibilidades discursivas. (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).



6° Parte:

O sentido do fio
do tecido
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O Conselho Nacional de Educagao (CNE) aprovou
no inicio deste més (novembro) uma resolugao
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Nacionals (ULN) para a rormagao Inicial de
Professores para a Educacdo Basica. Este
documento traz um conjunto de normas
obrigatérias que orientam a criagdio e a
cursos

organizagao dos de Pedagogia e

Licenciaturas nas Instituicées de Ensino Superior
(IES) publicas e privadas.

O Todos Pela Educagao, que ja havia elencado, no Educacao Ja! (2018), a necessidade de mudangas nas DCN
participou ativamente das discuss6es ao longo de 2019 e avalia que as novas diretrizes aprovadas podem

representar o inicio de uma transformagdo profunda na formagao inicial de professores no Brasil.

“Melhorar radicalmente a formagao de professores requer uma série de politicas articuladas, pois o desafio ndo é
simples: apesar de termos boas experiéncias no Brasil, a maioria dos cursos negligenciam a articulacdo da teoria
com a pratica, pouco tratam dos contetidos que os futuros docentes deverdo ensinar e estdo descolados da
realidade das escolas. Com as novas DCN, ha uma clara indugao para que esses desafios sejam enfrentados”, diz

Priscila Cruz, presidente-executiva do Todos Pela Educagao.
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Aprovadas por unanimidade

A discussdo da matéria no CNE foi objeto de uma Comisséo Bicameral (Educagdo Bésica e Ensino Superior),

aprovagao da nova Resolucdo se deu por unanimidade, apds periodo de consulta publica e realizagdo de
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A nova Resolugdo substitui a anterior (Resolugdo n° 02/2015), que apontava em sentido desejavel mas trazia
pouca clareza sobre como os cursos deveriam efetivamente ser estruturados e ndo induzia a mudanga de
importantes instrumentos de regulacdo. Além disso, o Ultimo documento havia sido produzido antes da
homologagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), exigindo, portanto, revisdo e atualizacdo para que a
formacdo inicial dos professores passasse a contemplar a BNCC de maneira explicita e intencional.

Abaixo sao destacados os principais pontos positivos das novas DCN que podem melhorar a formagao docente.
Na sequéncia, ressalta-se também um importante ponto de atengdo que precisara ser acompanhado ao longo
dos préximos anos para que os avangos das novas DNC ndo sejam fragilizados. Além disso, uma série de politicas
publicas devem ser reformuladas para que as novas DCN promovam a melhoria da qualidade dos cursos
voltados a docéncia - por isso também apontaremos os principais aspectos que deverdo ser priorizados em nivel
nacional daqui em diante.

Pontos positivos

1. Manutengdo da carga horaria em 3.200 horas

CONTRASTE
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Pontos positivos

1. Manutengao da carga horaria em 3.200 horas
Foi mantida a carga horaria minima de 3.200 horas dos cursos de formacao inicial de professores, a ser
cumprida em no minimo 8 semestres - o que é compativel com a de outros paises e também com outros
cursos de Ensino Superior no Brasil, especialmente aqueles com énfase em competéncias praticas.

N

. Defini¢do de competéncias no perfil de quem concluiu o curso

O perfil esperado de um egresso dos cursos de formagdo de professores ndo era claro nas diretrizes
anteriores (Resolugdo n° 02/2015) e avangou muito no novo documento, com a especificagdo dos
conhecimentos e competéncias que os alunos devem dominar ao se formar. Adotada em muitos paises
com bons sistemas de formagao inicial, essa medida é essencial para nortear os curriculos das faculdades e
induzir mudangas em outras politicas publicas, como o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(Enade), que avalia a qualidade dos cursos oferecidos pelas universidades.

w

. Cursos mais voltados para a pratica e com énfase no conhecimento pedagogico do contetido
A Resolugao aprovada traz diretrizes para que os cursos sejam mais voltados para a préatica de ensino, com

a exigéncia de vivéncias em escolas de Educagdo Basica desde o inicio da graduagdo. Além disso, metade da

—
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A Resolugdo aprovada traz diretrizes para que os cursos sejam mais voltados para a pratica de ensino, com

a exigéncia de vivéncias em escolas de Educagdo Basica desde o inicio da graduagdo. Além disso, metade da
carga horaria passa a ser destinada a aprendizagem dos contetidos especificos que os futuros professores
irdo ensinar, assim como ao dominio pedagdgico desses saberes (ou seja, como eles devern ser ensinados).
Esse é o cerne da formagdo docente em paises que efetivamente preparam seus professores para o inicio
do exercicio da profissdo.

£

Restrigao ao uso da modalidade de Ensino a Distancia (EAD) na parte pratica da formagao

Das 3.200 horas de carga horaria total dos cursos de formagdo de professores, as novas diretrizes dizem

que 800 horas sdo dedicadas a pratica pedagégica, que devem ser trabalhadas de forma presencial. Assim,

mesmo cursos em EAD terdo, pelo menos, 25% da carga horaria presencial. Essa medida vai na diregdo

correta, dado que é invidvel se desenvolver a distancia, e com qualidade, as competéncias da formagdo mais

ligadas a pratica. Como 64% dos alunos que ingressam em cursos voltados a docéncia ja estdo no EAD, é

fundamental delimitar seu uso para garantir que esses futuros professores tenham uma formagdo com

mais qualidade.

Flexibilizagdo da carga horéria da Segunda Licenciatura n
As DCN recém aprovadas reduziram a carga horaria necessaria para alunos j licenciados cursarem uma

n

Segunda Licenciatura: passou a ser de 760 horas, com possibilidade de aproveitamento de 200 horas (antes
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As DCN recém aprovadas reduziram a carga hordria necessaria para alunos ja licenciados cursarem uma
Segunda Licenciatura: passou a ser de 760 horas, com possibilidade de aproveitamento de 200 horas (antes
era de 1.200 horas, com possibilidade de aproveitamento de 400 horas). Atualmente, cerca de 25% dos
professores brasileiros dos Anos Finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio dao aula em disciplinas
diferentes daquelas para as quais sdo licenciados (ver tabela abaixo). Ou seja, precisariam de uma Segunda
Licenciatura para terem a formacdo adequada para a disciplina que lecionam. Como j& passaram pela
formagao em licenciatura, tém experiéncia de sala de aula e também com o contetdo curricular, por isso,
uma formacgéo mais rapida pode ser mais interessante.

Grupos de professores segundo a formagao que tiveram

4 L 05

% de turmas af
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Flexibilizagdo da carga horaria da Formagéao Pedagégica para Graduados

A Formagao Pedagogica para Graduados nao licenciados - também conhecida como “complementagao
pedagdgica” - é um curso oferecido para bacharéis que buscam obter habilitagdo para atuar como professor da
Educagdo Basica. As DCN aprovadas reduziram drasticamente a carga horaria total destes cursos, que passou de
1.400 horas (com possibilidade de aproveitamento de 400 horas) para 760 horas (sem possibilidade de
aproveitamento). Conforme apontado pelo Todos Pela Educagdo durante a etapa de consulta pablica, essa
redugdo de quase 50% do tempo gera grande preocupagao, por cinco principais razoes:

1. A redugdo da carga horaria para esse tipo de formagdo ndo encontra respaldo em outras experiéncias
internacionais. Em outros paises, a carga horaria para a complementagdo pedagogica é semelhante a um
mestrado profissional - por exemplo, no Chile é de 1.080 horas, na Finlandia, 1.560 horas e em Portugal,
3.120 horas. n

2. Nao existe um sistema de regulagdo que garanta um patamar minimo de qualidade para esses cursos. Eles
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ndo sdo avaliados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) e os

concluintes ndo fazem o Enade. Além disso, 0s cursos podem ser oferecidos por qualquer IES, mesmo que
esta ndo tenha o curso de graduagdo correspondente.

w

Essa medida vai na contramdo do objetivo da Resolugdo aprovada, que propde a valorizagdo e
profissionalizagdo da docéncia. Com essa nova carga horaria, em menos de 1 ano um graduado em
qualquer area se habilita para se tornar docente. Assim, reforca-se a visdo de que qualquer profissional
possa ser professor e que a docéncia ndo requer um conjunto de conhecimentos especificos que sdo

complexos e necessitam de um relevante periodo de tempo e pratica para serem adquiridos.

o

Independentemente da primeira graduagao do individuo e de experiéncias prévias, a carga horéria exigida é
a mesma. Por exemplo: um bacharel em matematica que ja é professor ha anos e um bacharel em
administragdo que nunca deu aula cursam as mesmas 760 horas para obter a Formagao Pedagégica em
matematica.

[

. Diferente do que se imagina, sdo poucos os atuais professores que precisariam de formacdo pedagogica

para passar a ter formagdo adequada para a docéncia. Nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, por exemplo, aproximadamente 6% dos atuais docentes sdo bacharéis que ndo possuem formagao n

pedagégica (ver tabela abaixo). A medida, logo, nao se justifica.
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Grupos de professores segundo a formacéo que tiveram
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Fonte: Censo da Educagdo Superior, MEC/ Inep. Elaboraco: Todos Pela Educagdo. Clique na imagem para ver em tamanho maior.

Por esses motivos, preocupa a diretriz aprovada de redugdo da carga horéria da Formagao Pedagégica para
Graduados. Seré preciso acompanhar o que ocorrerd com estes cursos nos préximos anos e criar politicas que

assegurem a qualidade dessa formagao.

E agora?
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O que deve ser feito a partir das novas DCN para garantir as melhorias na formacdao inicial de professores?

Para que as mudangas trazidas pelas novas DCN se efetivem e promovam impactos concretos na formagao inicial
de professores, seré fundamental que o tema seja priorizado pelo Ministério da Educagdo (MEC). De mais
importante, o MEC precisard promover melhorias no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior
(SINAES), refletindo as normativas aprovadas nas DCN nos mecanismos de regulagao dos cursos de Pedagogia e
Licenciaturas. Isso significa mudar os critérios e indicadores de qualidade e os instrumentos de avaliagdo desses

cursos. Nesse sentido, se destacam:

1. Mudangas no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (Enade)- A matriz de competéncias que
direciona a prova do Enade para Pedagogia e Licenciaturas deve ser reestruturada a luz das competéncias
trazidas no perfil do egresso indicado nas DCN. A propria Resolugao aprovada pelo CNE ja prevé a
reelaboragdo do Enade em consonancia com as novas diretrizes.- O desempenho dos estudantes de cursos
de formagdo de professores deveria passar a ser avaliado anualmente. Além disso, as notas do Enade
necessitam permitir comparagdes ao longo do tempo, adotando metodologias préprias para isso (como, n
por exemplo, a que utiliza o conceito de Teoria de Resposta ao Item).

- Os concluintes dos cursos de Formacao Pedagogica para Graduados devem passar a ser considerados no v
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- Os concluintes dos cursos de Formagao Pedagdgica para Graduados devem passar a ser considerados no

Enade (atualmente, nao realizam o exame). Como esses cursos habilitam profissionais para a docéncia, é

importante que exista um acompanhamento do desempenho dos alunos concluintes desses cursos.

N

.Mudangas nos instrumentos e indicadores que avaliam os cursos e sdo utilizados nos processos de
autorizago, reconhecimento e renovagdo para funcionamento- E preciso que se criem instrumentos e
indicadores especificos para os cursos de Pedagogias e demais Licenciaturas, dando mais peso e relevancia
na avaliagdo final dos cursos para os fatores apontados pelas DCN como essenciais para formar bons
professores, tais como a énfase na pratica de ensino e a estruturacdo dos estagios supervisionados. Esse
nao é o caso dos atuais instrumentos e indicadores utilizados pelo Inep/MEC.- A nova Resolugdo dispde que
os cursos EAD deverdo apresentar fundamentagdo tedrica para embasar o uso do EAD em cada
componente curricular, E central que a avaliacdo dos cursos EAD incorpore essa dimensdo.

- Os cursos de Formacdo Pedagoégica para Graduados devem passar por processos de autorizagdo,
reconhecimento e renovagao semelhantes aos quais 0s outros cursos voltados a docéncia de 3.200 horas
sdo submetidos, buscando dar transparéncia sobre sua qualidade. E

edede
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