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RESUMO: Este estudo apresenta uma andlise comparativa das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para a formagéao de professores da educagao basica,
expressas nas Resolugdes CNE/CP n°® 2/2015, n° 2/2019 e n° 4/2024. As diretrizes
foram examinadas quanto a estrutura, autoria, contexto de elaboracéo, objetivos,
vigéncia, carga horaria, concepgdo de base comum, organizacado curricular,
formagdo especifica, praticas de ensino e atividades académico-cientificas.
Identificaram-se convergéncias e divergéncias entre os documentos a luz das
disputas e intencionalidades na formacédo docente. Os resultados indicam que a
DCN de 2015 sustenta uma concepcdo ampliada de formacédo de professores,
ancorada em fundamentos sociopoliticos e pedagogicos, em contraste com as
diretrizes mais recentes que revelam maior alinhamento a uma logica neoliberal,
centrada em competéncias e ajustada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
o que tende a reduzir a formacgao a aspectos técnico-instrumentais. A Resolugéo de
2024, embora revogue a de 2019, opera como uma sintese precaria das anteriores,
assumindo caracteristicas de uma bricolagem, que dilui concepg¢des pedagogicas
criticas e apaga a perspectiva historico-social da docéncia. Conclui-se que as
recorrentes reestruturacdes curriculares em menos de uma década evidenciam as
disputas politicas de formagao docente no Brasil e reforcam a urgéncia de consolidar
um projeto formativo democratico, critico e comprometido com a valorizagado da
profissdo docente e com uma educagao publica de qualidade, voltada para além dos
imperativos do mercado.
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ABSTRACT: This study presents a comparative analysis of the National Curriculum
Guidelines (DCN) for teacher education in basic education, as established in
Resolutions CNE/CP No. 2/2015, No. 2/2019, and No. 4/2024. The guidelines were
examined in terms of structure, authorship, context of development, objectives,
validity, workload distribution, common core conception, curricular organization,
specific training, teaching practices, and academic-scientific activities.
Convergences and divergences among the documents were identified in light of the
disputes and intentions surrounding teacher education. The results indicate that the
2015 DCN upholds a broad conception of teacher education, grounded in
sociopolitical and pedagogical principles, in contrast to the more recent guidelines,
which reveal greater alignment with a neoliberal logic centered on competencies
and adjusted to the National Common Core Curriculum (BNCC), thus tending to
reduce teacher education to technical-instrumental aspects. The 2024 Resolution,
although it repeals the 2019 version, functions as a precarious synthesis of the
previous ones, assuming characteristics of a bricolage that dilutes critical
pedagogical conceptions and erases the historical-social perspective of teaching. It
is concluded that the recurrent curricular restructurings within less than a decade
highlight the political disputes surrounding teacher education in Brazil and reinforce
the urgency of consolidating a democratic and critical educational project committed
to valuing the teaching profession and ensuring high-quality public education
beyond market imperatives.

Keywords: Teacher education; Educational policies; National Curriculum
Guidelines.

INTRODUGAO

Acordar ndo é ter saida. Acordar é reacordar-se ao
que em nosso em redor gira.

(Auto do Frade, Joao Cabral de Melo Neto)

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), ao longo das ultimas
décadas, expressam essas disputas: ora reforgam ldgicas tecnicistas e
padronizadoras; ora reabrem espagos para uma formacao critica, humanizadora
e comprometida com os direitos educacionais.

Nesse contexto, compreender as politicas curriculares voltadas a
formacao docente demanda o reconhecimento dessas disputas. Pérez-Gémez
(1998) identifica quatro perspectivas da pratica educativa — académica, técnica,
pratica e de reconstrugdo social — que materializam visdes divergentes sobre o

papel da docéncia e da escola. Essas categorias seguem sendo fundamentais



para compreender 0os avangos, contradi¢gdes e retrocessos que atravessam os
documentos em tela.

Sob a perspectiva académica tradicional, ainda hegemdnica em muitas
licenciaturas, reduz-se o0 ensino a transmissao de conhecimentos estabelecidos.
Nessa visdo, o professor € concebido como especialista em conteudo, cuja
formagdo se limita ao dominio disciplinar, desconsiderando as dimensodes
politica e social da educacao.

A perspectiva técnica, intensificada pelas reformas educacionais das
ultimas décadas, representa talvez a maior ameaga a autonomia docente.
Inspirada no modelo de racionalidade técnica, essa abordagem transforma o
professor em mero executor de protocolos pedagdgicos pré-determinados.
Como denuncia Pimenta (2012), sob o discurso da "eficiéncia", essa perspectiva
esvazia o carater politico-pedagogico da docéncia, reduzindo-a a aplicagao de
competéncias mensuraveis. No contexto brasileiro, essa l6gica se manifesta
claramente na crescente padronizacio curricular € na excessiva valorizagao de
avaliagdes externas, como analisa Tolentino-Neto e Amestoy (2023) e Frigotto
(2017). Acrescenta-se aqui, a uniformizagao dos recursos didaticos, em oferta
de livros que pouco se diferenciam e, mais grave, com o0s ‘materiais
estruturados” ou apostilados.

Em contraponto, a perspectiva pratica, defendida por Schon (1992), busca
resgatar a dimensdo humana da docéncia. Valorizando a experiéncia concreta e
a reflexdo na acédo, essa abordagem reconhece que ensinar € lidar com
incertezas e complexidades. No entanto, como alerta Zeichner (2010), quando
desvinculada de um projeto politico mais amplo, essa perspectiva pode cair num
"reflexivismo instrumental”, formando professores adaptativos ao status quo em
vez de transformadores da realidade educacional. O professor reflexivo pode ser
tanto aquele que pensa ativamente sobre sua pratica (segundo Schon) quanto
aquele que espelha passivamente o estado atual (segundo Zeichner).

E precisamente essa limitagcdo da vivacidade docente que a perspectiva
de reconstrucao social busca superar. Ela concebe a formagao docente como
um ato politico intencionalmente comprometido com a justiga social. Como

demonstram as experiéncias analisadas por Cochran-Smith (2004) e Diniz-



Pereira (2018), formar professores sob essa 6tica exige romper com a dicotomia
teoria-pratica e assumir a escola como espago de construcdo democratica e
enfrentamento das desigualdades.

Diante desses aspectos, urge repensar a formagao inicial de professores,
especialmente quando se observa que, desde a redemocratizagédo do pais, em
1985, quatro diferentes DCN foram promulgadas - um indicativo explicito das
constantes disputas em torno deste campo. Importa destacar, contudo, que este
estudo nao pretende enquadrar as diretrizes em classificagbes rigidas, pois,
como bem demonstra Ball (1994), as politicas curriculares constituem-se a partir
de complexos processos discursivos marcados por contradigbes e negociacgoes,
gerando ambiguidades que permeiam tanto sua implementagdo, quanto seus
efeitos praticos.

Essa compreensé&o é corroborada por Pacheco (2003, p.16) ao afirmar
que "as politicas curriculares sdo decididas e construidas em espacos que
envolvem lutas e aliangas", evidenciando como sua formulacdo ultrapassa a
mera racionalidade técnica para se configurar como arena de disputa entre
diferentes projetos formativos. Nessa dinamica, conforme explica o autor,
convivem estratégias contraditérias, desde imposi¢des top-down até processos
negociados de recentralizagao.

Tal complexidade se reflete diretamente no papel do professor, pois, como
destacam Gatti, Barreto e André (2011, p.36), "as politicas de curriculo estao
diretamente relacionadas com a maneira como o sistema educacional concebe
a funcao social da escola", cabendo ao docente a responsabilidade institucional
de operacionaliza-las na pratica pedagogica cotidiana. Essa constatagao reforga
a importancia de analisar as DCN n&o como documentos isolados, mas como
expresséo de projetos em disputa que s&o parte da constituigdo da formacao
docente.

De modo mais especifico, abordamos neste texto, as DCN para a
formacgao de professores de 2002 (Resolugbes CNE/CP n° 1 e n° 2 de 2002),
mas aprofundaremos nossas analises no documento de 2015 (Resolugéo
CNE/CP n° 2/2015), caracterizado neste texto como possuindo uma perspectiva

de formacgdo de professores ampliada, as Diretrizes de 2019 (Resolugao



CNE/CP n° 2/2019 e CNE/CP n° 1 de 2020), tratadas sob o rétulo de
neotecnicistas, e a que foi recentemente aprovada em 2024 (Resolugdo CNE/CP
n°® 4/2024). Nesse sentido, objetivamos, com este artigo, caracterizar, em linhas
gerais, cada DCN em tela (2015; 2019; 2024), apresentando, pontos de
convergéncia e divergéncia desses documentos, de modo a contribuir com o
candente debate acerca das intencionalidades formativas dos cursos de
formacdo de docentes, haja vista que, em menos de uma década, trés
movimentos de reestruturagcao das propostas curriculares foram elaboradas em

escala federal.

DESENHO DA ESCRITA

Esta pesquisa configura-se como um estudo qualitativo de analise
documental, orientado pela perspectiva interpretativa que busca compreender os
fendmenos educacionais em sua complexidade contextual (Ludke; André, 1986).
O corpus de analise foi composto pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacao de Professores anteriormente mencionadas, que foram examinadas a
partir dos seguintes aspectos: estrutura, autoria e contexto de elaboragéo,
concepgao de docéncia e regulagao de professores, objetivo, abrangéncia,
tempo de duragédo, carga horaria, concepgdo de base comum, organizagao
curricular, formacado especifica da area, praticas de ensino, atividades
académico-cientifico-culturais.

Para a analise sistematica dos documentos, adotou-se uma adaptagao da
técnica de analise de conteudo conforme proposta por Bardin (2016). Esse
meétodo permite a descricdo minuciosa e a interpretagao critica de textos oficiais,
viabilizando inferéncias sobre seus contextos de producao e recepcdo. Embora
tenhamos nos baseado nesse referencial metodolégico, optou-se por n&o aplicar
integralmente suas trés etapas classicas (pré-analise, exploragcao do material e
tratamento dos resultados), desenvolvendo antes uma abordagem flexivel que
melhor atendesse aos objetivos especificos desta investigagdo. Essa adaptacgéo
se justifica pela natureza particular dos documentos analisados - textos



normativos que demandam uma analise contextualizada de seus dispositivos e

articulacdes discursivas.

AS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS ATRAVES DOS TEMPOS

As primeiras DCN para a Formacéao de Professores da Educacao Basica
foram estabelecidas em fevereiro de 2002 por meio de duas resolucdes
complementares: a Resolucdo CNE/CP n° 1, aprovada em 18 de fevereiro de
2002 (publicada em 9 de abril de 2002), que definiu os principios dos cursos de
licenciatura. E a Resolugdo CNE/CP n° 2, aprovada em 19 de fevereiro de 2002
(publicada em 4 de margo de 2002/03), que instituiu a duragéo e a carga horaria
desses.

Elaboradas pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE), esses foram os
primeiros documentos publicados apos a abertura democratica e estabeleceram
principios, objetivos e parametros para os cursos de licenciatura e programas de
formacdo pedagdgica, com o objetivo de propor uma formagdo docente
desvinculada dos cursos de bacharelado e articula-la as demandas da educagao
basica, promovendo um processo integrado, reflexivo e articulado com a pratica
profissional. Propés-se, portanto, que a formagao docente deve fomentar:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno; Il - o acolhimento e o
trato da diversidade; Ill - o exercicio de atividades de enriquecimento
cultural; IV - o aprimoramento em praticas investigativas; V - a
elaboracdo e a execugcdo de projetos de desenvolvimento dos
conteudos curriculares; VI - o uso de tecnologias da informacéo e da
comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio

inovadores; VII - o desenvolvimento de habitos de colaboragédo e de
trabalho em equipe (Brasil, 2002, p. 1).

Houve a proposigao, inédita, da Pratica como Componente Curricular
(PCC) nas programacdes curriculares, de modo a trazer importancia para que a
pratica pedagdgica ocorra ao longo de toda a formagao docente e ndo apenas
no estagio supervisionado (Mohr; Wielewicki, 2017) como era de costume até a
época, pensando modelos tecnicistas do tipo 3+1 (Ayres, 2007). A PCC foi

concebida como um espaco continuo para reflexdo e experimentagao



pedagogica, promovendo a articulagdo entre teoria e pratica desde o inicio do
Curso:
[...] § 1° A pratica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um
espagco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do
curso. § 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e
permear toda a formagao do professor. § 3° No interior das areas ou
das disciplinas que constituirem os componentes curriculares de

formacéo, e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas, todas terdo a sua
dimensao pratica (Brasil, 2002, p. 1).

A respeito da organizagao curricular dos cursos, a formacgao inicial foi
proposta para ser organizada em trés dimensdes interdependentes, a saber: a)
Formagéo geral - desenvolvimento de uma base ampla e interdisciplinar de
conhecimentos, incluindo fundamentos filosdéficos, histéricos, socioldgicos e
psicoldgicos da educacgao; b) Formagado especifica - aprofundamento dos
conhecimentos relacionados as areas de atuacao do professor e as disciplinas
que ele ensinara; c) Formagdo pedagogica - reflexdo e pratica sobre os
processos de ensino-aprendizagem, incluindo o estagio supervisionado como
elemento central. A diretriz também estabeleceu uma carga horaria minima de
2.800 horas, distribuidas ao longo de pelo menos trés anos e destacou a
necessidade de preparar os professores para lidar com a diversidade
sociocultural e promover uma educacido inclusiva, considerando as
especificidades dos alunos e dos contextos educacionais.

As DCN de 2002 representam um avang¢o na formacéo docente ao propor
um projeto de formagéo especifico para licenciatura, com uma abordagem que
integra saberes tedricos e praticos, conforme a concepcgao de Tardif (2002) sobre
os saberes docentes. O estagio supervisionado foi concebido como espago
fundamental de mediagdo entre teoria e pratica (Pimenta, 1994), promovendo a
socializagdo profissional. Embora as diretrizes tenham enfatizado a formacao
continuada como processo permanente (N6voa, 1995; Imberndn, 2010), sua
implementagao enfrentou desafios, revelando um hiato entre as prescricdes
normativas e a realidade das licenciaturas (Gatti, 2010; Sacristan, 1999),
especialmente na garantia de qualidade dos estagios e na superagdo da

fragmentacao curricular.



As transformagdes iniciadas em 2002 encontraram novo impulso com a
publicagao das DCN de 2015 (Resolugdo CNE/CP n° 2, aprovada em 1° de julho
de 2015), que trouxeram mudangas na concepg¢ao da formagao docente,
compreendendo as pessoas professoras como construtoras de conhecimento.
Esta nova normativa estabeleceu aumento da carga horaria minima dos cursos
de licenciatura para 3.200 horas, distribuidas ao longo de no minimo quatro anos.
Essa ampliagcdo teve como objetivo proporcionar mais tempo para o
desenvolvimento da formacgéao pedagdgicas, pratica e especifica, permitindo uma
articulagado mais profunda entre teoria e pratica:

1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com
duragcdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos,
compreendendo: | - 400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, distribuidas ao longo do processo formativo; Il
- 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na
area de formagdo e atuagdo na educagido basica, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de
curso da instituicao; Ill - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas
dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nucleos
definidos nos incisos | e Il do artigo 12 desta Resolugéo, conforme o
projeto de curso da instituicao; IV - 200 (duzentas) horas de atividades
tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de interesse
dos estudantes, conforme nucleo definido no inciso Ill do artigo 12
desta Resolugdo, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciagdo a

docéncia, da extensao e da monitoria, entre outras, consoante o projeto
de curso da instituigado (Brasil, 2015, p. 11).

A pratica pedagodgica continuou a ser um componente central da
formagao, por meio do desenvolvimento da PCC e do estagio supervisionado.
Por isso, a carga horéaria destinada a essas atividades foi ampliada, permitindo
que os futuros professores entrassem em contato com contextos escolares ao
longo de todo curso, desde o inicio, o que favoreceu uma maior reflexdo sobre
os desafios da docéncia. Essa abordagem reforgou a importancia de integrar os
saberes pedagodgicos e especificos das areas de ensino, objetivando que a
formacao de professores relacionasse conteudos académicos com desafios da
sala de aula.

Houve a proposi¢cdo de uma base nacional comum (que ndo deve ser
confundida com a base comum nacional, posteriormente proposta em 2019 - a

BNC Formacgao). Esta base nacional comum fundamenta-se no principio da



educagcdo como processo emancipatério e permanente, articulando teoria e
pratica (praxis docente) a partir da realidade escolar. Essa formagao deve
promover: (1) integragao interdisciplinar contextualizada; (ll) pesquisa e extensao
como eixos pedagdgicos centrais; (lll) acesso a materiais e fontes de pesquisa
qualificados; e (IV) dinamicas que desenvolvam pensamento critico, trabalho
coletivo e autonomia. Além disso, exige (V) adaptacdo as transformacodes
educacionais; (VI) dominio das TIC; (VIl) reflexdo critica sobre linguagens
educativas; (VIIl) educagao inclusiva com valorizacdo da diversidade; e (1X)
compromisso com a aprendizagem continua de todos os estudantes. Esses
principios revelam influéncias teoricas diversas, desde a concepgao freireana de
educacdo até abordagens sécio-historicas, configurando um modelo de
formacao docente critico, investigativo e adaptavel as complexas demandas
educacionais contemporaneas, com énfase na indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo como alicerce da profissionalidade docente.

Para a formagao continuada, o documento prevé que ela deve ocorrer por
meio de "atividades de extensao, grupos de estudos, reunides pedagogicas,
cursos, programas" (Brasil, 2015, p. 14), com o objetivo principal de promover a
reflexdo sobre a pratica educativa. A valorizagdo profissional é outro eixo
importante, com determinacdo expressa sobre a necessidade de "plano de
carreira e salario, com condi¢des que assegurem jornada de trabalho" adequada
(Brasil, 2015, p. 15).

Assim, a Resolugdo CNE/CP n°® 2/2015 buscou criar um marco mais
robusto para a formacao docente, enfatizando a articulagao entre teoria e pratica,
a valorizacdo da diversidade e o0 compromisso com uma educacgao
transformadora. No entanto, como apontam criticos, a efetiva implementagao
dessas diretrizes ainda enfrenta desafios estruturais no sistema educacional

brasileiro.

SOBRE AS NOVAS DCN: UMA BRICOLAGEM DE PERSPECTIVAS

A vigente DCN para a formacdo docente, instituida pela Resolugéo
CNE/CP n° 4 (Brasil, 2024), foi aprovada em 26 de maio de 2024 e entra em



vigor a partir de 1° de julho do mesmo ano. Esta resolu¢do, conforme seu Art. 1°,
estabelece “as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de licenciatura,
a segunda licenciatura e os cursos de formagao pedagdgica para graduados nao
licenciados” (Brasil, 2024, p. 1). Essa Resolugao propde uma base nacional de
formacéao pautada pela:
| - pela concepcdo de educagao como processo emancipatério e
permanente; Il - pelo reconhecimento da especificidade do trabalho
docente, organizado a partir da praxis como expressao da articulagéo
entre teoria e pratica; e Il - pela necessidade de assegurar a
socializagdo profissional inicial dos licenciandos, considerando as
multiplas realidades e contextos sociais em que estao inseridas as
instituicoes de Educacao Basica, suas diversificadas formas de

organizagao e as caracteristicas, necessidades e singularidades dos
estudantes (Brasil, 2024, p. 4).

Conforme o Art. 5° da Resolucdo CNE/CP n° 4/2024, a formacao de
professores da Educacao Basica assenta-se na garantia de uma educagéao de
qualidade como compromisso de Estado, assegurada por meio da colaboracao
entre entes federativos e instituigdes formadoras, com base em fundamentos
cientificos, sociais e técnicos solidos. No texto da resolucédo identifica-se
elementos como a valorizacao e a articulagao indissociavel entre teoria e pratica,
a importancia da praxis docente em contextos reais e o reconhecimento das
instituicdes escolares como espagos formativos essenciais. Defende-se ainda
um projeto formativo com carater emancipador, equitativo e comprometido com
a inclusdo, a diversidade, os direitos humanos e a sustentabilidade,
reconhecendo o professor como agente de transformacgado social, cultural e
identitaria. Também s&o principios centrais elencados no texto em tela, a
liberdade de ensinar, aprender, pesquisar, e o respeito ao pluralismo de ideias e
concepgdes pedagdgicas.

A elaboracgao da nova normativa foi precedida de intensas manifestagdes
por parte de entidades académicas, sindicais e cientificas, que desde 2022
vinham solicitando a revogacédo da Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 e o retorno a
Resolugcao CNE/CP n° 2/2015. Dentre essas mobilizagdes, destaca-se a atuacao
da Frente Nacional pela Revogacédo das Resolugbes CNE/CP 02/2019 e
01/2020, composta por cerca de 40 entidades e féruns nacionais, que

encaminhou ao CNE um manifesto com 580 assinaturas institucionais. Também



se manifestaram contrariamente a resolucdo entidades como a Associagao
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), a
Associacao Brasileira de Ensino de Biologia (SBEnBio) e mais de 30
organizagbes académicas e cientificas, criticando o esvaziamento do debate
publico no processo de formulagdo da normativa anterior e defendendo diretrizes
construidas democraticamente. Apesar desse historico de mobilizacdo, a
construcado da Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 nao foi marcada por amplo debate
social ou audiéncias publicas, sendo realizada apenas uma consulta publica
entre 6 de dezembro de 2023 e 1° de margo de 2024 — periodo que coincidiu
em grande parte com o recesso docente. O Parecer CNE/CP n°® 4/2024 foi
aprovado em 12 de margo de 2024.

As novas diretrizes apresentam como justificativa a necessidade de
reavaliar os cursos de formacdo docente, motivadas por resultados
insatisfatorios no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) de
2021, conforme divulgado em setembro de 2022. Nesta nova DCN, a carga
horaria minima dos cursos passou a ser composta por 880 horas de formacao
geral, 1.600 horas de formagao especifica, 400 horas de estagio supervisionado
e 320 horas de atividades de extensao. De acordo com o Art. 8°: “A formagao
tedrica devera ter, no minimo, 2.480 (dois mil quatrocentos e oitenta) horas”
(Brasil, 2024, p. 6).

No entanto, a extingdo das Praticas como Componente Curricular (PCC),
presentes nas DCN anteriores, levanta preocupacgdes quanto a articulagao entre
teoria e pratica na formagao docente. Embora a resolugao afirme, no Art. 12, §
1°, que “o estagio supervisionado deve ser desenvolvido de forma articulada com
0s componentes curriculares do curso” (Brasil, 2024, p. 8), ndo ha explicagao
para a supressdo das 400 horas anteriormente destinadas as praticas
pedagogicas. Além disso, a nova proposta prevé que as 400 horas de Estagio
Curricular Supervisionado sejam distribuidas desde o inicio do curso, o que
implica em cerca de 50 horas por semestre, esvaziando o tempo destinado ao
desenvolvimento reflexivo e ao aprofundamento da pratica pedagogica.

O estagio curricular supervisionado € caracterizado, no documento,

como um "componente obrigatério da organizacao curricular das licenciaturas”,



devendo ser realizado em instituicdes de Educagao Basica, com o objetivo de
"atuar diretamente na formagao do licenciando”, funcionando como "ponte entre
o curriculo académico e o espaco de atuacao profissional do futuro professor".
Nao se trata de uma atividade laboral, mas de uma "experiéncia de
aprendizagem e socializagao inicial na profissédo", na qual o licenciando "nao
sera o principal responsavel pela regéncia das aulas", sendo sua atuagao
sempre "acompanhada do professor regente e supervisionada pelo docente da
IES". As atividades devem possibilitar a compreensao dos "fundamentos
epistemologicos, conceituais e procedimentais da area de conhecimento
especifico", bem como do "Conhecimento Pedagodgico do Conteudo — CPC",
promovendo "vivéncias de articulagdo entre os conhecimentos especificos e
praticas de ensino", além de "investigacbes sobre processos educativos,
organizacionais e de gestao". Os projetos integradores mencionados no texto
devem "fomentar o protagonismo dos licenciandos", "promover atividades que
estimulem a interacdo com a comunidade académica e escolar" e "iniciar
didlogos formativos acerca da docéncia". O estagio deve iniciar "desde o primeiro
semestre do curso”, estar "claramente articulado as disciplinas que envolvem a
pratica de ensino" e proporcionar "multiplas oportunidades estruturadas para que
o licenciando aprenda praticas especificas relacionadas ao ensino e a conducao
dos processos educativos", sempre com acompanhamento e devolutivas
formativas.

Apesar de apresentar diretrizes que, a primeira vista, valorizam o estagio
como momento formativo e ndo meramente técnico, a forma como este é
estruturado na nova diretriz sugere uma racionalidade pragmatica e
funcionalista. Ao enfatizar a iniciagdo precoce do estagio e o seu alinhamento
direto com a pratica de ensino, ha o risco de subordinar a formagao teorica a
uma logica de aplicagao imediata, desconsiderando o tempo necessario para a
apropriacao critica dos saberes docentes. Além disso, embora o texto mencione
o protagonismo do licenciando e o incentivo a investigagao, esses elementos
podem se esvaziar em contextos institucionais que operam sob pressdes de
desempenho, cumprimento de metas e padronizagdes curriculares orientadas

pela BNCC e pelas politicas que a acompanham (Rodrigues; Pereira; Mohr,



2020; Amestoy, 2023; Amestoy; Tolentino-Neto, 2025). Assim, ha uma tenséo
entre o discurso da formacao integral e as exigéncias de uma profissionalizagao
docente moldada por competéncias e resultados. A critica de autores como
Pimenta (2012) e Gatti (2022) torna-se pertinente nesse cenario, ao advertir que
a pratica, quando desvinculada de uma base tedrica solida e de uma concepgao
critica da docéncia, pode ser reduzida a mera instrumentalizagéo.

Portanto, € fundamental garantir na formagéo docente que o estagio
supervisionado ndo se configure apenas como um treinamento técnico, mas
como um espaco de reflexdo, dialogo e constru¢cdo da identidade docente em
sua complexidade histérica, social e politica. Em relagdo as atividades de
extensao, o Art. 11 determina que elas “devem envolver a execugao de acdes
de extensao nas instituicbes de Educagao Basica” (Brasil, 2024, p. 7). Isso reduz
0 escopo da extensao universitaria, restringindo-a apenas ao ambiente escolar
e substituindo as 200 horas destinadas a outras e mais diversas atividades
académico-cientificas e culturais previstas na resolucao de 2015.

O documento representa um avango significativo ao institucionalizar a
extensdo como componente obrigatorio na formagao docente, porém apresenta
lacunas e contradi¢des que merecem uma analise critica a luz dos debates
académicos sobre extensao universitaria na area da educacdo. Embora o
documento estabeleca uma carga horaria minima para as atividades
extensionistas (320 horas para licenciaturas e 160 horas para os cursos de
formacgao pedagogica), ele ndo detalha metodologias ou processos de avaliagao
de impacto, o que pode reduzir a extensdo a um mero requisito burocratico,
distanciando-se da concepg¢ao de extensdo como um processo continuo de
dialogo com a sociedade. Essa visdo quantitativa contraria as diretrizes do
Forum de Pro-Reitores de Extenséo (2012), que defendem a extensdo como
pratica transformadora e integrada as demandas sociais.

Outro ponto problematico € a exigéncia de que as atividades
extensionistas sejam realizadas 100% presencialmente, mesmo em cursos na
modalidade de Educacgao a Distancia (EaD) (Art. 14, §6°). Essa rigidez ignora
experiéncias exitosas de extensao virtual, como projetos de mediagao

tecnoldégica em escolas rurais, e desconsidera as limitagdes logisticas de muitas



instituicbes de ensino superior, especialmente as localizadas em regides
periféricas. Além disso, embora a resolucdo afirme a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao (Art. 5° 1V), ndo ha diretrizes claras para integrar
as atividades extensionistas a producdo de conhecimento cientifico ou a
iniciacao cientifica. Essa fragilidade pode levar a projetos desconectados de
reflexdo teorica, reproduzindo um modelo assistencialista, criticado por autores
como Paula (2019), em vez de uma pratica efetivamente dialégica e
transformadora.

A auséncia de mecanismos de avaliacdo participativa envolvendo as
comunidades escolares € outra lacuna significativa do texto de 2024. Sem
processos avaliativos construidos coletivamente, ha o risco de que a extenséao
se configure como uma intervengdo verticalizada em que a universidade
determina as agdes sem considerar efetivamente as necessidades e saberes
das escolas e dos territorios onde atua. Essa dindmica contraria os principios
freireanos de didlogo e construgdo compartilhada do conhecimento (Freire,
1996), perpetuando relagbes assimétricas entre academia e sociedade.

Apesar de mencionar principios como "equidade" e "diversidade" (Art.
5°, X), a resolugado trata essas questdes de forma genérica, sem aprofundar
como devem ser incorporadas nas praticas extensionistas. Nao ha, por exemplo,
orientagdes especificas para uma extensao decolonial que valorize os saberes
indigenas e quilombolas, ou para o enfrentamento do racismo estrutural na
relacdo entre universidade e escola. Da mesma forma, temas contemporaneos
e emergentes, como género e sexualidade, embora citados, ndo sao eixos
estruturantes das atividades propostas. Essa superficialidade pode resultar em
projetos que, embora bem-intencionados, ndo confrontam efetivamente as
desigualdades educacionais.

Por fim, ha um risco latente de instrumentalizagdo da extens&o pela
l6gica do "capital humano", dada a énfase em "competéncias digitais" (Art. 7°,
VI) e "inovagao educacional" (Art. 13, §4°, IV). Se nao forem articuladas a uma
perspectiva critica, essas demandas podem subordinar a extensdo a agendas
mercadoldgicas, afastando-a de seu potencial emancipatério e transformador.



Em sintese, a Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 é um marco importante ao
reconhecer a extensao como eixo estruturante da formacéo docente, mas peca
pela burocratizagdo excessiva, pela rigidez presencialista e pela falta de
diretrizes claras que garantam uma integracao efetiva entre extensao, pesquisa
e ensino. Para superar essas limitagdes, seria necessario: (1) elaborar diretrizes
metodoldgicas que evitem projetos de extensao superficiais; (2) flexibilizar a
obrigatoriedade da presencialidade em contextos justificaveis; (3) instituir
processos de avaliagao participativa que envolvam escolas e comunidades; e (4)
vincular as atividades extensionistas a produg¢ao de conhecimento, por meio de
pesquisas e reflexdes sistematicas. Sem essas mudancgas, a extensao corre o
risco de se tornar mais um requisito formal, distante de seu papel como espaco
de dialogo, critica e transformacgéao social.

A resolucdo de 2024 também traz o indicativo da oferta de cursos na
modalidade a distancia. No Art. 7°, § 1°, afirma-se: “A formacao inicial devera
ocorrer, preferencialmente, na modalidade presencial” (Brasil, 2024, p. 5), o que
abre precedentes para a ampliacdo da EaD na formacdo docente. Essa
flexibilizagdo preocupa especialistas e entidades como ANFOPE e Associagdo
Nacional de Docentes de Ensino Superior (ANDES), que ja se manifestaram
contra essa diretriz por entenderem que promove uma “McDonaldizacdo” da
formacdo (Ritzer, 2016), favorecendo modelos rapidos, baratos e
descontextualizados. A Resolucdo CNE/CP n° 4/2024, ao tratar da formacgao
docente, estabelece diretrizes para a EaD que revelam uma contradigdo
fundamental no atual cenario educacional brasileiro. Embora o documento
reconheca formalmente a EaD como modalidade valida para as licenciaturas
(Art. 14, §7°), impde restricdes que limitam significativamente seu potencial
inovador e democratizante. Esta abordagem conservadora desconsidera
décadas de avancgos tedricos e praticos consolidados na area da educacgao
digital, mantendo uma visdo que privilegia o presencial em detrimento de novas
possibilidades pedagdgicas.

O principal ponto problematico reside na manutencdo de um
presencialismo obrigatério que contradiz a propria esséncia da EaD. A resolugéo

determina que atividades fundamentais como estagio e extensdo sejam



realizadas integralmente de forma presencial (Art. 14, §5° e §6°), mesmo nos
cursos oferecidos a distancia. Esta exigéncia ndo apenas ignora experiéncias
bem-sucedidas de estagios e projetos extensionistas mediados por tecnologias
digitais, como cria barreiras intransponiveis para professores em exercicio em
regides remotas ou com limitada mobilidade. Tal postura revela uma
desconfianca enraizada em relacdo a EaD, tratando-a como modalidade
secundaria, incapaz de garantir a qualidade necessaria para a formagao
docente.

Outra limitacdo significativa do texto é a auséncia de diretrizes
pedagogicas especificas para a EaD. Embora o documento mencione o uso de
Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagao (TDIC) (Art. 7°, VI), ndo
avanga em orientagdes concretas sobre metodologias ativas, ambientes virtuais
de aprendizagem ou formagao de tutores - elementos cruciais para uma EaD de
qualidade. Esta lacuna refor¢a uma vis&o instrumental da tecnologia, reduzindo-
a a mera ferramenta auxiliar em vez de eixo estruturante de um novo paradigma
formativo.

Ainda, a proposta atual mostra semelhangas estruturais com as
resolucdes de 2015 e 2019, mas n&do avanga em aspectos fundamentais. Apesar
da retirada da mencgao direta a BNCC, o texto continua ancorado em uma légica
de competéncias e “conhecimentos especificos”, e ndo articula formacao inicial,
continuada e condi¢cdes de trabalho docente. Tal fragilidade teorica reflete-se
também na concepgdo de estagio e na auséncia de uma abordagem sécio-
historica da formacgao, resultando em uma proposta que, embora pretensamente
atualizada, ainda permanece, no seu amago e encaminhamentos, distante das
demandas histéricas da educacao publica de qualidade - além de dificil de ser
viabilizada diante das realidades atuais dos cursos de licenciatura

A partir desta analise, identificou-se que o texto das DCN de 2024, ao
reaproveitar elementos das politicas anteriores sem as devidas reflexdes e
criticas (vastas na literatura especializada), aproxima-se - para usar um exemplo
de artefato classico de bricolagem - de uma colcha de retalhos em que, unidades,
fragmentos desconexos sao forgosamente costurados para formar um todo que

até parece novo, mas mostra os mesmos desgastes das partes que o compdem.



TENSIONANDO A FORMAGAO DOCENTE: CONVERGENCIAS E DIVERGENCIAS
NAS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS PARA AS LICENCIATURAS (2015
- 2024)

As Diretrizes para a formacao de professores da Educacdo Basica
passaram por alteragbes significativas ao longo das ultimas décadas. A
comparacao entre as Resolugbées CNE/CP n° 2/2015, n° 2/2019 e n° 4/2024
revela tanto continuidades quanto rupturas que impactam profundamente a
concepcao de formacgao docente no Brasil. As Diretrizes Curriculares Nacionais
refletem diretamente os contextos politicos e ideolégicos de cada periodo,
evidenciando disputas em torno dos projetos de educagao em curso.

A resolugao de 2002 foi produzida em um cenario de consolidagao
democratica, valorizando a pluralidade, o respeito a autonomia das instituicbes
formadoras e o compromisso com uma formacéao critica e reflexiva. Em 2015,
sob um governo orientado por politicas publicas de carater mais progressista,
ampliaram-se os espacos de participacao e pactuacao federativa, resultando em
diretrizes que buscavam articular teoria e pratica, formagao ética e compromisso
com a justica social — principios também discutidos por Freire (1996), ao
defender a docéncia como um ato politico. Ja a Resolucado de 2019 representou
uma inflexdo nesse percurso, sendo elaborada em um contexto politico
autoritario e tecnocratico, marcado pela exclusdo de entidades representativas
do debate e pela imposicdo de um modelo formativo alinhado a BNCC. Esse
modelo reduziu a docéncia a um conjunto de competéncias técnicas e
padronizadas, desconsiderando sua dimenséo politica, ética e cultural. Tal Iégica
€ criticada por autores como Saviani (2020), que apontam os riscos de uma
formacgao centrada apenas em resultados.

Em contraste, a Resolugdo de 2024 emerge como tentativa de
recomposig¢ao democratica, buscando resgatar principios de participagao social,
valorizagdo da docéncia e integragdo da formacgédo a pratica pedagogica. No
entanto, mesmo com avancos, persistem tensdées herdadas do ciclo anterior,
incluindo dispositivos que mantém certo controle centralizador e desafios para

efetivar uma formacao docente critica e emancipadora.



Essas diretrizes também apresentam diferencas substanciais quanto a
estrutura, autoria e contexto de elaboragdo, concepgao de docéncia e regulagao
de professores, objetivo, abrangéncia, tempo de duragdo, carga horaria,
concepgao de base comum, organizagado curricular, formacao especifica da
area, praticas de ensino, atividades académico-cientifico-culturais. Tais
mudancas refletem ndo apenas distintas concepg¢des de formagao docente, mas
os embates politicos e pedagdgicos em torno do papel da educagao no pais.

Quanto a estrutura, a Resolugao n° 2/2015 se destaca por seu carater
analitico e formativo, organizando o curriculo em nucleos — formacé&o geral,
aprofundamento, estudos integradores e pratica — e valorizando a articulagao
entre teoria e pratica desde o inicio do curso. O documento é robusto, com
capitulos bem definidos e anexos explicativos, ancorado em uma perspectiva
critica da educacgao, alinhada a concepgdes como as de Pimenta (1999), que
entende a pratica docente como pratica social. Ja a Resolugdo n° 2/2019
apresenta uma estrutura mais concisa e tecnicista, centrada em trés grupos
formativos: fundamentos da educacdo, conteudos da BNCC e praticas
pedagogicas. Esta versdo reduz a carga horaria das disciplinas voltadas a
reflexdo critica, enfatizando competéncias e habilidades especificas. Em
contraste, a Resolucdo n° 4/2024 retoma elementos da proposta de 2015,
atualizando sua organizagao curricular com quatro nucleos — formacgao geral,
conteudos e didatica, extensao e estagio supervisionado — destacando o inicio
do estagio desde o primeiro ano e o fortalecimento do vinculo com a realidade
escolar, o que dialoga com a proposta de formagao situada defendida por Névoa
(1992).

O contexto de justificativa das resolugdes também revela diferentes
orientagdes politicas. A Resolugéo n° 2/2015 foi elaborada em consonancia com
o PNE 2014-2024, a Lei do Piso Salarial e as Diretrizes Curriculares da
Educacgao Basica, reafirmando a docéncia como pratica social transformadora.
A de 2019, por sua vez, esta inserida em um cenario de regulagao e controle
curricular, impulsionado pela BNCC e pela Reforma do Ensino Médio. Sua
justificativa centra-se na padronizagdo da formacéo e no foco em desempenho,

deslocando a énfase da formacgao integral para o cumprimento de competéncias



especificas — uma légica criticada por autores como Apple (2005), ao discutir a
racionalidade técnica na educacgdo. Ja a Resolugdo n°® 4/2024 surge como
resposta critica a essas limitagdes, buscando resgatar os principios da formagéao
humanista, democratica e integrada, em consonancia com o PNE, a Conferéncia
Nacional de Educacdo (CONAE) e a valorizagcdo da docéncia em sua
complexidade.

No que se refere a autoria e ao processo de elaboragao, nota-se
outra distincdo importante. A Resolugdo n°® 2/2015 resultou de construgao
coletiva envolvendo universidades publicas, entidades cientificas e movimentos
sociais (ANFOPE, ANPED, FORUMDIR). Em contrapartida, a Resolugdo n°
2/2019 teve carater centralizador, com protagonismo do MEC e pouca escuta
das instituicées formadoras, o que gerou criticas quanto a sua legitimidade. Ja a
Resolucdo n® 4/2024 é reincidente nas auséncias - seja da escuta coletiva quanto
no dialogo com as instituicbes formadoras, com pouco espago para constru¢des
coletivas com as instituicbes de ensino superior — posicionamento este que
persiste desde a revogacgao da Resolugao 02/2015.

A comparacgdo entre as trés resolugdes revela, também, diferentes
concepgoes de docéncia e de regulagao da formacao de professores.
Enquanto a de 2015 representou um marco na construcdo de uma politica
formativa critica e socialmente referenciada, a de 2019 sinalizou retrocesso ao
subordinar a formacédo a BNCC e ao modelo tecnicista. A de 2024 busca superar
essa fragmentagdo, promovendo uma sintese entre valorizagdo da pratica e
formacéo critica e humanizadora.

Um ponto de aproximagéao entre as resolugdes € a carga horaria minima
de 3.200 horas. No entanto, a forma de distribuicdo dessas horas varia. A de
2015 estabelece 400 horas de PCC, 400 horas de estagio supervisionado e 200
horas de Atividades Académico-Cientificas e Culturais, compondo um curriculo
que integra teoria e pratica desde o inicio da formagdo. Como apontam Gatti e
Barreto (2009), essa articulagdo € essencial para consolidar uma pratica
reflexiva, e ndo apenas aplicativa.

A Resolugédo de 2019, ao instituir a BNC-Formagéo, centraliza o curriculo

na BNCC, promovendo uniformizagdo que, segundo Saviani (2020),



compromete a autonomia das instituigdes e ignora as diversidades locais. Além
disso, deixa de contemplar a formagao continuada de forma integrada, o que era
um ponto central na resolugao de 2015.

Ja a Resolucdo de 2024 propde uma nova estrutura, também com trés
nucleos (formagao geral, aprofundamento especifico e extens&o), justificando o
desempenho insatisfatorio no ENADE 2021. No entanto, como critica Dourado,
Monlevade e Ribeiro (2023), a responsabilizacédo das instituicdes formadoras
desconsidera fatores estruturais, como a precarizacao do trabalho docente e o
desmonte das politicas publicas.

Um ponto critico na comparacédo em tela, € a exclusido das 400 horas
de PCC na resolugdo de 2024. Segundo Pimenta e Lima (2012), Mohr e
Wielewicki (2017), essa pratica € um espago para a construgao de uma praxis
docente critica, que articula saberes académicos e experiéncia profissional.
Desta forma, suprimir este componente € um retrocesso frente a superacado da
dicotomia entre teoria e pratica. Além disso, a limitacdo das atividades de
extensao ao espacgo escolar empobrece sua dimensao formativa. A Resolugao
CNE/CES n° 7/2018 propbe a extensdo como dialogo com a sociedade,
enquanto a DCN de 2024 restringe essa agéo, tornando-a operacional. Freire
(1996) e Arroyo (2013) defendem que a formacdo docente deve se abrir a
complexidade dos territérios, permitindo que os(as) futuros(as) professores(as)
compreendam as realidades sociais em que atuarao.

Outro ponto de diferenciacdo das diretrizes esta na concepgao de
formagao continuada. A de 2015 integrava formacao inicial e continuada em
um mesmo processo, enquanto a de 2019 e 2024 fragmenta essas etapas. Essa
separacgao vai na contramdo de Noévoa (1992), que compreende a formagao
como um processo continuo de reconstrugcao dos saberes profissionais a partir
da pratica docente. Por fim, a flexibilizacdo na modalidade de oferta com énfase
na EaD, ainda que declare preferéncia pela presencialidade, abre margem para
a proliferacdo de cursos rapidos e de qualidade duvidosa. Essa ldgica
compromete a construcdo de uma identidade docente critica e socialmente
comprometida, como apontam autores como Zeichner (2010), ao discutir os

riscos da mercantilizagcdo da formagao docente.



A analise das trés DCN revela tanto continuidades quanto rupturas ao
longo do tempo. Com relagdo as descontinuidades, nossa analise indica que a
resolucao CNE/CP n° 2/2015 foi amplamente reconhecida (Rodrigues; Pereira;
Mohr, 2020) por seu alinhamento com concepg¢des criticas de educagdo, ao
propor uma formagdo docente ancorada em bases tedricas solidas, na
articulacao entre teoria e pratica, no compromisso ético e social da docéncia e
na valorizacdo da diversidade. A respeito da nocdo de base formativa, a
resolucdo de 2015 defende uma formagdo ampla, critica e interdisciplinar,
articulada as ciéncias da educacao e a realidade das escolas, com base na
valorizagdo da praxis docente como pratica social e reflexiva (Pimenta, 2012;
Freire, 1996). Nessa perspectiva, a unidade entre teoria e pratica € elemento
central, e a formagéao se organiza em torno da articulagdo entre saberes, da
colaboragéao entre sujeitos e do compromisso ético-politico com a transformacao
social.

Em contraste, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 representou um
movimento de inflexdo, ao adotar uma abordagem tecnicista e padronizada,
centrada em competéncias operacionais e habilidades inspiradas na BNCC.
Essa logica de formagéo, segundo Gatti et al (2019), compromete a autonomia
docente e esvazia a formacgao critica, ao enfatizar avaliagées por desempenho e
parametros rigidamente estabelecidos, reforgando uma racionalidade gerencial
e performatica (Dourado, 2020). Tal perspectiva desloca o foco da formagéo de
professores para uma dimensao instrumental, desvalorizando o trabalho
coletivo, a interdisciplinaridade (Arroyo, 2011) e a pluralidade dos contextos
escolares.

Ja a Resolugado CNE/CP n° 4/2024, embora mantenha tragos do modelo
regulador anterior, busca recuperar elementos centrais da normativa de 2015. O
novo documento retoma a valorizagdo da Educagdo Basica como espaco
formativo, a defesa de uma formagao emancipatoria, a importancia do trabalho
colaborativo, da imersao em contextos escolares reais e da gestado democratica
como principio da atuacado docente, conforme previsto na LDB. Ainda assim,
persistem tensbes em torno da regulagdo dos cursos de formacédo e da

conciliagao entre a autonomia pedagdgica das instituicdes formadoras e os



mecanismos de controle instituidos. A luz de autores como Freire (1996) e
Saviani (2013), a formagao docente ndo pode ser reduzida a uma adaptagéo
técnica a padrbes curriculares, mas deve estar comprometida com uma
educagao emancipadora, atenta as realidades diversas da educagao basica e a

construcado da docéncia como pratica social, coletiva e transformadora.

REFLEXOES FINAIS

A vida é dura, Severino, mas a gente tem que lutar.

(Morte e Vida Severina, Joao Cabral de Melo Neto)

Dizer o qué a vida — e a politica educacional — tem de dura €, aqui, um
gesto de esperanca. E a aposta de que, ao nomear os impasses e contradicdes
que marcam a formacgao docente no Brasil, possamos também abrir caminhos
para torna-la menos arida e mais justa. No campo especifico da formacao de
professores, observamos a reatualizagdo da pedagogia das competéncias —
presente nas Diretrizes de 2002, suprimida em 2015 e retomada com for¢a nas
resolucdes de 2019 e 2024 — em que a BNCC se impde como eixo normativo e
estruturante das reformas.

Fundamentada em uma concepc¢éao de curriculo voltada a prescricao de
competéncias e habilidades mensuraveis, a BNCC articula diferentes dimensodes
do sistema educacional, promovendo uma homogeneizagdo dos saberes
escolares e da propria formagao docente. Assim, os interesses mercadolégicos
sobrepbem-se a construcao coletiva de uma escola democratica, onde promove-
se uma funcionalizagdo da educacdo. O “direito a educagdo” vai sendo
substituido por uma retérica do “direito ao aprender”, que transforma a formagao
docente em um conjunto de procedimentos voltados ao desempenho e a
produtividade. Além disso, a BNCC gera um alinhamento das demais politicas
como producdo de materiais didaticos, avaliagcdes externas, formacéao inicial e
continuada de professores, amarrando, engessando o atual sistema

educacional.



Esta concepcédo de educacao e modo de produzir politicas educacionais
alinhadas com a BNCC desvaloriza a pluralidade de saberes docentes —
afrodiaspodricas, amerindias, quilombolas — que sao silenciados. Sustenta-se
uma base formativa homogénea, centrada na branquitude eurocéntrica, que
desconsidera a complexidade dos territorios educativos e das experiéncias que
compdem o Brasil. A Resolugdo de 2019 (BNC-Formagao), nesse sentido,
acentua a (des)profissionalizagdo da docéncia, ao reduzir a formacao a
aquisicao de competéncias utilitaristas, esvaziadas de compromissos ético-
politicos com os direitos humanos, a equidade e a justi¢a social.

A promulgacao da Resolugéo n° 4/2024, embora indique aproximagdes
com as DCN de 2015, nao rompe com o fundo estruturante da BNCC. Ao mesmo
tempo em que, no nivel do seu texto escrito, quer resgatar principios da
valorizacdo docente, da articulacdo entre teoria e pratica e da formacao
continuada, mantém intactos os dispositivos que sustentam a l6gica da reforma
empresarial da educacgao, o que inviabiliza o objetivo declarado no texto. O que
se observa € um movimento de bricolagem discursiva, em que termos
progressistas sao justapostos a velhas estruturas - n&o acolhe a diversidade e
mistura fragmentos que partem de interesses distintos. A colcha de retalhos.

Diante disso, o desafio atual vai além da simples alternancia entre
projetos educacionais: trata-se de construir, coletivamente, um projeto
educacional verdadeiramente contra-hegemoénico. E preciso romper com as
conciliagbes que mantém as escolas e os professores sob vigilancia e
responsabilizacdo, e recompor as vozes da escola publica, dos movimentos
sociais e das epistemologias silenciadas e subalternizadas. Isso n&o se faz pela
imposic¢ao de padrdes, mas pela escuta das diferengas e construg&o coletiva de
um projeto formativo democratico e emancipador.

Dizer o qué a vida — e a politica educacional — tem de dura €&, portanto,
também um ato de construcdo. Assim como Severino, nao se trata de naturalizar
a secura da existéncia, mas de nomea-la com a esperanca de que outro modo
de vida — e de formagdo — possa emergir. Reconhecendo os limites desta
analise, espera-se que ela contribua para o debate sobre as politicas de

formacgao docente no Brasil e inspire novas investigagoes.
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